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Введение 
Обусловленность образовательного процесса различными обще-
ственными процессами требует изменения образовательной парадиг-
мы на разных этапах развития общества. Динамизм и неопределен-
ность современного постиндустриального общества подводят про-
фессиональное образование к необходимости использования техноло-
гии проектного обучения, так как невозможно учесть мотивы, уро-
вень подготовки, образовательные потребности каждого отдельного 
человека. 
Тенденции гуманизации и демократизации образования, реали-
зация компетентностного подхода в рамках парадигмы учения ставят 
перед педагогикой задачу разработки новой дидактики – проектив-
ной – как наиболее соответствующей современным запросам лично-
сти и общества. 
В первой главе монографии рассмотрены теоретико-методоло-
гические основания проектирования профессионального образования. 
Проектирование позволяет объединить в одно пространство измене-
ния личности, систему непрерывного профессионального образова-
ния, ведущую деятельность и поэтому детерминирует вероятностно-
прогностическое развитие профессионально-образовательного про-
странства. 
Профессионально-образовательное пространство включает мно-
жество возможных траекторий профессионального будущего. Погру-
жение в свое вероятное будущее возможно путем проектирования 
различных сценариев жизнедеятельности во временной транспективе. 
Проективная дидактика направлена на создание условий, обеспечива-
ющих возможность осознанного выбора обучающимися своего обра-
зовательного маршрута для достижения цели личностного и профес-
сионального развития. 
Во второй главе проведен анализ подходов к пониманию про-
ектного обучения, рассмотрены его принципы, функции, возможные 
результаты. Основу проективной дидактики составляет образователь-
ный процесс, реализующий идею проектного обучения. В моногра-
фии проведен анализ понятия «проектное обучение» в двух аспектах: 
первый – выявление отличий проектного обучения от других видов 
обучения, прежде всего проблемного, контекстного, исследователь-
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ского; второй – разведение понятий «метод обучения», «проектное 
обучение», «технология проектного обучения». 
Проективная дидактика определяется как теория обучения, в ос-
нове которой лежит идея достижения целей образования посредством 
включения обучающихся в проектную деятельность. Вовлечение обу-
чающихся в проектную деятельность не только способствует осознан-
ному усвоению содержания дисциплины, обеспечивает связь теории 
и практики, но и создает условия для развития личности, овладения 
навыками сотрудничества, работы с информацией, приобретения опыта 
решения проблем. 
В третьей главе представлены технологии реализации проектно-
го обучения, приведены примеры их использования в образователь-
ной практике. 
В четвертой главе рассмотрены контекстное обучение и проек-
тирование индивидуальных образовательных технологий. 
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Глава 1. МЕТОДОЛОГИЯ РЕАЛИЗАЦИИ 
ПРОЕКТНОГО ПОДХОДА 
1.1. Теоретико-методологические основания 
проектирования профессионального образования 
Современное постиндустриальное общество характеризуется про-
фессиональной динамичностью и высокой степенью неопределенно-
сти развития экономики, что проявляется в постоянных изменениях 
профессионально-квалификационной структуры трудовых ресурсов, 
стремительно развивающихся процессах глобализации. В этих усло-
виях каждому человеку приходится осваивать новые социально-про-
фессиональные технологии, неоднократно менять место работы, а так-
же специальность и профессию. Нестабильность рынка труда привела 
к тому, что полученное базовое профессиональное образование утра-
тило свое проспективное значение и не гарантирует желаемую трудо-
вую занятость молодежи. Необходимо актуализировать новые векто-
ры развития профессионального образования. Одно из важных на-
правлений – внедрение проектного подхода. 
Реализация принципа непрерывности в современном профес-
сиональном образовании выдвигает на передний план технологию 
проектного обучения, так как невозможно учесть мотивы, уровень 
подготовки, образовательные потребности каждого отдельного чело-
века на его жизненном пути. Многоаспектность проектной деятель-
ности, возможность интегрировать ее в традиционную образователь-
ную практику, обеспечение формирования общекультурных и про-
фессиональных компетенций актуализируют дополнение традицион-
ной дидактики новой образовательной платформой – проективной ди-
дактикой, в основе которой лежит применение технологии проектно-
го обучения. 
Вопросы проектирования в образовании рассматриваются в ис-
следованиях В. Н. Гузеева, В. И. Загвязинского, Е. С. Заир-Бека, Г. Л. Иль-
ина, А. П. Тряпициной и др. Методологические разработки по проек-
тированию в образовании представлены в трудах Н. Г. Алексеева, 
Г. Л. Ильина, П. Г. Щедровицкого и др. Проектирование в профессио-
нальном образовании является предметом исследования В. С. Безру-
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ковой, А. А. Вербицкого, В. Я. Ляудис, А. М. Новикова и др. Большое 
внимание в последнее время уделяется развитию идеи проектирова-
ния образовательного пространства, в частности профессионально-об-
разовательного (Э. Ф. Зеер, И. Г. Шендрик). 
Профессионально-образовательное пространство условно мож-
но определить как развивающийся во времени феномен, ограничен-
ный тремя измерениями (координатами): изменяющейся профессио-
нально ориентированной деятельностью, профессиональным образо-
ванием и развивающимся человеком. Это пространство представляет 
собой мысленный конструкт, характеризующийся определенными свой-
ствами. 
Первая группа свойств связана с относительной самостоятель-
ностью существования и функционирования образующих простран-
ство координат. 
Следующая группа свойств профессионально-образовательного 
пространства связана с его структурностью, обусловленной трехмер-
ностью измерения, что проявляется во взаимовлиянии, взаимодейст-
вии и взаимодетерминации компонентов пространства. Множество вза-
имосвязей компонентов детерминирует вероятностно-прогностичес-
кое развитие пространства. 
Особая группа свойств профессионально-образовательного про-
странства обусловлена его временной организацией. Время отражает 
развитие каждой смыслообразующей координаты и развивающийся 
потенциал всего пространства, т. е. время представляет собой четвер-
тое измерение пространства, которое опосредованно присутствует во 
взаимодействии всех трех координат пространства (субъекта, образо-
вания, деятельности), выступает фактором их интеграции. Именно 
время придает пространству направленность развития. 
К внешним детерминантам развития пространства относятся со-
циально-экономические изменения, научно-технологический прогресс, 
политические установки; к внутренним – противоречия между смыс-
лообразующими конструктами пространства, рассогласование про-
странственно-временных характеристик, динамика изменения струк-
туры пространства. 
Профессионально-образовательное пространство имеет сложное 
строение и в содержательном, и в структурном отношении. Визуаль-
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ное отображение его основных составляющих в метрике координат 
позволяет представить эвристическую модель профессионально-обра-




































































































































































































































































Рис. 1. Эвристическая модель 
профессионально-образовательного пространства 
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Смыслообразующими факторами пространства выступают: 
● субъекты развития, к которым относятся школьники, учащиеся 
организаций среднего профессионального образования, студенты выс-
шей школы, специалисты, профессионалы; 
● система непрерывного образования, составляющими которой 
являются общее образование, допрофессиональная (профильная) под-
готовка, среднее профессиональное образование, высшее и последип-
ломное образование; 
● многоплановые виды профессионально ориентированной веду-
щей деятельности, выполняющие личностно-развивающую функцию 
(профилированная учебная, учебно-профессиональная, нормативно за-
данная, продуктивно-профессиональная, творчески ориентированная). 
Доминирующее положение в этой триаде факторов занимают 
субъекты развития. Именно они выступают ядром интеграции про-
фессионально-образовательного пространства. 
Межкоординатное пространство образует открытую систему, ко-
торая дает представление о междисциплинарном характере рассмат-
риваемой проблемы. 
Координата К1 определяет проблематику исследования стадий 
профессионального становления человека: оптации, профессиональ-
ной подготовки, профессиональной адаптации, первичной и вторич-
ной профессионализации, акмепрофессионализма. В качестве субъек-
тов профессионально-образовательного пространства выступают оп-
танты, обучаемые, адаптанты, специалисты, профессионалы. 
На координате К2 размещены основные виды ведущей профес-
сионально ориентированной деятельности. 
Координата К3 характеризует уровни непрерывного профессио-
нального образования. 
Межкоординатные области образуют три плоскости, ограничи-
вающие профессионально-образовательное пространство субъекта де-
ятельности и определяющие сферы исследования трех взаимосвязан-
ных научно-практических дисциплин профориентологии: 
● акмеологии, изучающей феноменологию, закономерности и ме-
ханизмы развития человека (субъекта) в усложняющихся видах про-
фессиональной деятельности (К1–К2); 
● профессиологии, исследующей психологическую характери-
стику профессиональной деятельности, особенности проектирования 
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профессиональных стандартов и разработки государственных стан-
дартов профессионального образования (К2–К3); 
● психологии профессионального образования (психопедагогики 
профессионального образования), изучающей процесс и результат про-
фессионального становления, сопровождающегося овладением знания-
ми, умениями, навыками, а также компетенциями в области профес-
сиональной деятельности (К1–К3). 
Пространство, ограниченное этими тремя плоскостями, является 
областью комплексной дисциплины – профориентологии, изучающей 
профессиогенез субъекта, его особенности, закономерности и меха-
низмы, обусловленные взаимодействием трех факторов: профессио-
нального развития субъекта, развивающихся инновационных видов про-
фессионально ориентированной деятельности и непрерывного профес-
сионального образования. 
Взаимодействие всех трех векторов-координат образует область 
интеграции проблем профессионально-образовательного пространст-
ва, среди которых необходимо выделить следующие: 
● ценностно-смысловые новообразования пространства; 
● самоорганизация пространства во времени; 
● профессионально-образовательный потенциал пространства; 
● индивидуальные маршруты развития субъектов пространства; 
● социально-профессиональная мобильность субъектов простран-
ства; 
● кризисы развития профессионально-образовательного простран-
ства. 
Эти проблемы задают векторы проектирования профессиональ-
ного образования. 
Объединение в одно пространство изменений личности, систе-
мы непрерывного профессионального образования и ведущей дея-
тельности позволяет представить профессионально-образовательное 
пространство в аспекте синергетики как открытую, нелинейную и не-
равновесную систему. Основанием для такого рассмотрения является 
усложнение этих факторов во времени и возможность фиксации их 
новых состояний и уровней развития. 
Введение в профессионально-образовательное пространство в ка-
честве четвертой координаты времени его функционирования позво-
ляет перейти на новый уровень анализа всех процессов взаимодейст-
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вия составляющих пространства. Пространственно-временные отно-
шения обусловливают самоорганизацию профессионально-образова-
тельного пространства. Основными условиями самоорганизации яв-
ляются нелинейность, незамкнутость и неравновесность. 
Все три фактора, определяющих профессионально-образова-
тельное пространство, имеют разнонаправленный, нелинейный харак-
тер. Профессиональное становление, непрерывное профессиональное 
образование, ведущая деятельность имеют различные варианты раз-
вития, зависящие от многих объективных и субъективных факторов. 
Вероятность и случайность выступают как закономерные отклонения 
от детерминированности. 
Взаимодействие факторов профессионально-образовательного 
пространства периодически порождает его неустойчивость, неравно-
весность. Ключевым понятием для описания этих процессов является 
«флуктуация». Для диссипативных процессов характерен переход от 
равновесных условий к неравновесным, от состояния упорядоченно-
сти к неопределенности, от общего к уникальному, индивидуально ори-
ентированному. Небольшие флуктуации, обусловленные случайными 
обстоятельствами, личностными кризисами, неудовлетворенностью со-
бой, пресыщением рутинной деятельностью, могут стать началом но-
вой траектории развития личности. Незначительные, незаметные для 
окружающих и самой личности события, ситуации могут приводить 
к крупномасштабным последствиям, крушению профессиональной 
биографии, а в отдельных случаях и к катастрофе. Сильные флуктуа-
ции способствуют возникновению моментов неустойчивости откры-
той системы, так называемых точек бифуркации. Бифуркации порож-
дают кризисы развития профессионально-образовательного простран-
ства, обусловленные рассогласованием его компонентов. 
Важной особенностью профессионально-образовательного про-
странства человека является его открытость, что означает динамич-
ное равновесие взаимодействующих параметров системы. Признание 
открытости пространства предполагает возможность его самооргани-
зации и саморазвития. Открытость исключает ограниченность, замк-
нутость, предельность профессионально-образовательного простран-
ства. Каждая из его координат: субъекты развития, непрерывное об-
разование и ведущая деятельность – допускает безграничное разви-
тие, переход от одной упорядоченной системы к другой, более высо-
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кого уровня организации. С позиции синергетики открытость являет-
ся исходным понятием, объясняющим вариативность, вероятност-
ность и необратимость профессиональной жизни человека. 
Развитие открытой системы определяется не столько ее про-
шлым, сколько будущим. Возможные для социума варианты будуще-
го связаны с аттракторами, которые притягивают множество траекто-
рий развития. Наличие аттракторов делает развитие общества доста-
точно предсказуемым [73]. Следовательно, несмотря на нелинейность 
и неравновесность открытого профессионально-образовательного про-
странства, возможен прогноз развития профессионального образова-
ния и профессионального становления человека. 
Развивающееся во времени профессионально-образовательное 
пространство характеризуется тремя состояниями: 
1. Период эволюционного гармонического развития: взаимосо-
гласование, взаимосодействие, взаиморазвитие компонентов векто-
ров-координат придают стабильность, равновесие, устойчивость про-
странству и процессам, происходящим внутри него. Механизмы со-
действия, а не взаимодействия становятся факторами развития. Эво-
люционное гармоническое взаимодействие сопровождается накопле-
нием качественно нового, а также порождением новых противоречий. 
2. Период дезинтеграции: рассогласование компонентов простран-
ства нарушает его определенность, устойчивость и равновесность, что 
приводит к появлению сильных флуктуаций и возникновению момен-
тов неустойчивости, образованию точек бифуркации. Разрушение сло-
жившейся устойчивости и динамического равновесия, возникновение 
возмущающих пространство внешних (социально-экономических) 
и внутренних факторов (противоречий, кризисов, иррациональных 
тенденций) приводят к образованию открытого профессионально-об-
разовательного пространства и критических точек развития. Наступа-
ет время реформ и революционных преобразований. 
3. Период интеграции: спонтанный поиск взаимосогласования всех 
компонентов векторов-координат приводит к избирательному функцио-
нированию открытого пространства в режиме взаимосодействия его 
компонентов. Происходит установление состояния динамического рав-
новесия. Стабильность пространству придают инновационные процессы, 
а также нормосообразные положения документов, регламентирующих 
его функционирование в режиме взаимосогласования компонентов. 
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На смену последнему состоянию вновь приходит относительно 
гармоничное равновесное состояние. По существу, трансформация про-
фессионально-образовательного пространства характеризуется тремя 
состояниями: относительно стабильным, дезинтегративным, интегра-
ционным. Факторами, обусловливающими нарушение эволюционного 
развития и динамического равновесия пространства, выступают кар-
динальные изменения политической доктрины общества, социально-
экономических условий, научно-технологический прогресс. Можно 
допустить, что внутри профессионально-образовательного простран-
ства периодически возникают «тектонические» противоречия, кото-
рые порождают инволюционный «взрыв», дезинтегрирующий взаи-
модействие ведущих компонентов векторов развития пространства. 
Переход от одного состояния к другому сопровождается кризи-
сами профессионально-образовательного пространства. Периодичность 
его трансформации сложно прогнозировать, но можно предвидеть 
приближение дезинтеграционных процессов и вовремя принять пре-
вентивные меры по охране пространства. Мы считаем, что в качестве 
такой меры может выступать проектирование. 
1.2. Проектный подход как методология 
профессионального развития личности 
Проектирование предстает как способ образования человеком 
самого себя, в том числе и своего профессионального будущего. Рас-
сматривая проектный подход как основу профессионального развития 
личности, мы исходим из следующих методологических установок: 
открытость профессионально-образовательного пространства челове-
ка, концепция непрерывного профессионального образования, психо-
лого-педагогическое прогнозирование как структурный компонент про-
ектирования. 
Принципы проектного подхода, обеспечивающие профессиональ-
ное развитие личности: 
● принцип сопряженности развития личности, образования и про-
фессионального развития; 
● принцип взаимодействия индивидуального, личностного и со-
циально-профессионального развития; 
● принцип социально-профессиональной мобильности. 
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Профессионально-образовательное пространство включает мно-
жество возможных траекторий профессионального будущего. Само-
определение в этом пространстве позволяет человеку прогнозировать 
и структурировать свое психологическое время, проектировать вре-
менные перспективы своей профессиональной жизни. В условиях по-
липарадигмальности культуры у субъекта есть право свободного и от-
ветственного выбора парадигмы проектирования [79]. 
Профессиональное становление, непрерывное профессиональ-
ное образование, ведущая деятельность зависят от многих объектив-
ных и субъективных факторов. 
Профессиональное становление личности протекает неравномер-
но, гетерогенно, а на отдельных этапах жизни имеют место инволю-
ционные процессы (периоды стагнации, регрессии и деструктивного 
развития). 
Развитие личности не обязательно сопровождается последова-
тельной сменой ведущей деятельности, психологические особенности 
отдельных стадий становления определяются лишь социальной си-
туацией развития. Сама ведущая деятельность в рамках одного воз-
раста, одной стадии становления претерпевает качественные измене-
ния: перестраиваются ее мотивация, планирование, способы выпол-
нения, самоконтроля и т. п. Таким образом, ведущая деятельность 
также развивается нелинейно, существуют различные варианты ее 
становления в рамках одного возраста, а следовательно, и в целостной 
жизни человека. 
Профессионально-образовательное пространство определяет по-
тенциал человека. Под личностно-профессиональным потенциалом 
мы понимаем динамическое интегративное образование, определяю-
щее ресурсные возможности профессионального развития человека 
и его способность к освоению и продуктивному осуществлению про-
фессиональных видов деятельности. Анализ данного феномена с по-
зиции синергетического подхода позволяет рассматривать его как от-
крытую и неравновесную систему. 
Рассмотрение потенциала человека как открытой системы озна-
чает его «безначальность» и бесконечность. Человек появляется на 
свет потенциально готовым к развитию, и пределов его развития нет. 
Именно потенциал является энергетической характеристикой, опре-
деляющей открытость развивающегося профессионально-образова-
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тельного пространства, его динамическое равновесие в конкретный 
период развития личности. Равнодействующей интегративной харак-
теристикой этого пространства является траектория, определяющая 
индивидуальный путь профессионального становления личности. 
Профессиональное будущее подрастающего поколения характе-
ризуется непредсказуемостью, неопределенностью перспектив макси-
мально реализовать себя в профессиональной жизни. 
Рассмотрим объективные факторы, обусловливающие профес-
сиональное будущее учащейся молодежи. К ним относятся экономи-
ческие условия постиндустриального общества, системы профессио-
нального образования и профориентации. 
Анализируя перспективы профессионального будущего, следует 
отметить особенности постиндустриального общества – общества, 
в котором индустриальный сектор теряет ведущую роль. Значение про-
мышленности и сельского хозяйства при этом не уменьшается, но 
внедрение высоких производственных технологий обусловливает уве-
личение доли трудоспособного населения в области информатизации 
и услуг. 
Изменение структуры занятости трудоспособного населения вслед-
ствие развития высоких технологий привело к сокращению числа ква-
лифицированных рабочих и возникновению новой социальной груп-
пы – «неопролетариата», состоящий либо из людей, не имеющих по-
стоянной работы, либо из тех, чей уровень и вид профессионального 
образования остаются невостребованными. Возникновение «неопро-
летариата» в постиндустриальном обществе свидетельствует об асим-
метрии профессиональной действительности. 
Следующей особенностью современного производства стала его 
тотальная технологизация. Наступила эпоха технологий, которые ха-
рактеризуются высокой подвижностью, динамичностью. Одним из при-
знаков этой эпохи является нестабильность социально-политических, 
экономических, правовых, технологических и других ситуаций. Из-за 
нестабильности происходят быстрые изменения условий жизни и труда 
людей, следствием чего становятся неуверенность в профессиональном 
будущем, нарастание психической напряженности, провоцирующие 
асоциальное (деструктивное) поведение и психические расстройства. 
Таким образом, тенденции развития постиндустриального об-
щества свидетельствуют об усилении его нестабильности, снижении 
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доли трудоспособного населения в индустриальном производстве, де-
формации потребностей современной молодежи, что вносит искаже-
ния в ее профессиональное будущее. 
Еще одним фактором, определяющим профессиональное буду-
щее молодежи, является сложившаяся в стране система профессио-
нального образования. Цель образования – подготовка к конкретной 
профессии (специальности) – утратила свое значение, так как многие 
выпускники не трудоустраиваются по полученной профессии, а в даль-
нейшем неоднократно меняют освоенные виды труда, т. е. получен-
ное профессиональное образование оказывается невостребованным. 
Есть все основания констатировать, что сложившаяся система про-
фессионального образования утратила свои целевые ориентиры (подго-
товка к конкретной профессиональной деятельности в определенной 
отрасли экономики). 
Целью образования должна стать подготовка человека к буду-
щей трудовой (общественно полезной) деятельности, а содержанием 
образования – освоение общих способов, методов и технологий дея-
тельности, в частности проектных технологий. Таким образом, одной 
из задач профессионального образования в современном обществе 
является формирование тех знаний, умений, навыков, а также лично-
стных качеств молодого человека, которые обеспечат успешное вы-
полнение профессиональных функций и продвижение по карьерной 
лестнице в процессе реализации профессиональной мобильности. 
Важным объективным фактором повышения степени неопреде-
ленности профессионального будущего является отсутствие научно 
обоснованной системы профориентации. 
Главную проблему можно определить следующим образом: сло-
жившаяся система профориентации, трудоустройства и повышения 
квалификации не способствует эффективному развитию человеческо-
го капитала. Тематическим ядром решения этой проблемы является 
профессиональное самоопределение субъекта профессионального ста-
новления с начала формирования профессиональных интересов, склон-
ностей и способностей (12–14 лет) до завершения профессиональной 
деятельности (60–65 лет). 
Существующие теории и практики профориентационной работы 
направлены на информационную и организационно-практическую дея-
тельность семьи, образовательных, государственных, общественных 
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и коммерческих организаций, обеспечивающих помощь населению 
в выборе, подборе или смене профессий с учетом индивидуальных 
интересов личности и потребностей рынка труда. Главное – решение 
проблемы выбора профессии, которое носит «заказной» характер. 
Таким образом, существующая в стране система профориента-
ции не удовлетворяет изменившимся социально-экономическим усло-
виям и усугубляет неопределенность профессионального будущего 
современной молодежи. 
Следующую группу факторов, определяющих асимметрию про-
фессионального будущего, составляют субъективные факторы. К ним 
относятся рассогласования и противоречия в сфере социально-профес-
сиональной направленности личности: 
● противоречия между социально-профессиональными экспекта-
циями и профессиональной действительностью, между мотивами про-
фессионального роста и материального благополучия, между высоким 
уровнем притязаний (самооценки) и самоуважением, между неосозна-
ваемыми мотивами (стремление к власти, подчинению) и ценностны-
ми ориентациями и др.; 
● противоречие между направленностью личности на достиже-
ние успеха, карьеру, получение материальных благ и недостаточным 
уровнем развития социально-профессиональных способностей, ка-
честв, психофизиологических свойств, состоянием здоровья и др.; 
● несовпадение представления о своих психофизиологических 
достоинствах и реальных профессиональных возможностей: противо-
речия между Я-возможным и Я-реальным, между Я-идеальным и Я-де-
формированным. Важнейшим конфликтообразующим фактором вы-
ступает мотив соответствия самому себе. Он связан с самооценкой 
и обеспечивает непротиворечивость Я-образов; 
● противоречия между профессиональными возможностями, по-
тенциалом, способностями и социальными ограничениями, обуслов-
ленными возрастом, полом, этнической принадлежностью, внешно-
стью; между необходимостью профессиональной мобильности и от-
четливо выраженной возрастной ригидностью. 
Субъективные факторы не всегда осознаются человеком. Возни-
кает опасность интроверсии профессионального будущего, замены 
реальной социально-профессиональной ситуации воображаемой, вир-
туальной. Возможность удовлетворения своей потребности в созда-
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нии образа будущего в виртуальной действительности приводит к ир-
рационализации профессионального будущего, принятию «неразум-
ных» решений. 
Динамизм современного постиндустриального общества требует 
от человека адаптации к изменению его жизнедеятельности, способ-
ности к опережающему отражению действительности. Успешнее адап-
тируется человек, который умеет прогнозировать характер и содержа-
ние изменений, вносить коррективы в свои планы, а также принимать 
меры по преобразованию себя – саморазвитию, самосовершенствова-
нию и самоактуализации. Преодоление конфликтующих реальностей 
обусловливает необходимость прогнозирования возможных сценари-
ев желаемого будущего. Повседневное благополучие человека обес-
печивается его способностью проектировать свое будущее. 
Разрешение указанных выше противоречий возможно путем 
формирования у учащейся молодежи деятельности по прогнозирова-
нию своего профессионального будущего. Целью прогнозирования 
профессионального будущего является самоопределение личности в по-
стоянно изменяющемся обществе в соответствии со своими социаль-
но-профессиональными ценностями, психофизиологическими особен-
ностями, а также потребностями экономики. 
Прогнозирование структурируется ближайшими и дальними це-
лями. Важное значение придается их согласованию с другими жиз-
ненными целями. При проектировании профессионально обусловлен-
ных перспектив учитываются также конкретные цели: учебные заве-
дения, профессии (специальности), места работы и др. Прогнозирова-
ние осуществляется в течение всей профессиональной жизни, при 
этом постоянно вносятся коррективы в цели и сроки реализации про-
гноза. Прогноз оформляется в виде личной профессиональной пер-
спективы (или индивидуального маршрута (траектории) профессио-
нального развития), которая темпорально отражается в определенных 
возрастных и временных интервалах. 
Основными функциями прогнозирования социально-профессио-
нального будущего являются его опережающее отражение, планиро-
вание, адаптация к знаковым событиям, рефлексия прошлого и насто-
ящего, построение временной перспективы, согласование желаемого 
и возможного, оценка реальных достижений и мобилизация усилий 
личности по осуществлению своих планов. 
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Психологическая сущность прогнозирования выражается в опе-
режающем отражении действительности, которое существует в раз-
личных формах: предвосхищения, предчувствия, предугадывания, 
предсказания, предвидения и т. п. Психологическим механизмом опе-
режающего отражения является антиципация – формирование пред-
ставления о предмете, явлении, результате действия еще до того, как 
они будут реализованы [55, с. 12]. 
Антиципация рассматривается как способность представлять 
возможный результат действия, способ решения проблемы, процесс 
деятельности до их реализации. Она выполняет функции опережаю-
щего отражения различных альтернатив будущего, создания образов 
будущего, определения последствий будущего и внесения корректи-
вов в настоящую жизнь, обеспечивая тем самым жизнеспособность 
человека. Опережающее отражение будущего реализуется в процес-
сах прогнозирования и определяется прогностическими способностя-
ми личности. 
Профессиональное будущее – это желаемая и возможная трудо-
вая занятость, которая обеспечила бы человеку достойную жизнь. Ко-
нечно, представление о достойной жизни меняется со временем. Но 
в самом общем смысле это престижная (элитная) профессия, матери-
альная обеспеченность, чувство собственной значимости, комфорта 
и возможность реализовать свой профессионально-психологический 
потенциал. 
В развитии личности студента в период обучения нами выделе-
ны этапы адаптации, интенсификации, идентификации. Этап интен-
сификации связан с активным формированием профессионального са-
мосознания студента. В процессе целенаправленного обучения специ-
альности происходит профессиональное самоопределение личности 
(формируется отношение к себе как к субъекту труда), развивается 
профессиональная направленность, формируются система ценност-
ных ориентаций, эталон профессионала и профессиональное самоот-
ношение, познавательная мотивация обучения трансформируется в про-
фессиональную. На данном этапе важно активное участие студента 
в профессиональной деятельности и наличие профессиональной сре-
ды общения. На этапе идентификации осуществляется моделирование 
своего профессионального будущего и происходит дальнейшее раз-
витие профессионального самосознания. Развитие профессионально 
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ориентированной структуры личности, усложнение ее компонентов обес-
печивают профессиональную мобильность, продуктивность профессио-
нальной деятельности и повышение квалификации профессионала. 
Профессиональное будущее имплицитно подразумевает существо-
вание нескольких альтернатив профессионального развития и карьеры. 
Особое значение в профессиональном становлении человека име-
ет его карьерное развитие. Карьера – это индивидуально осознавае-
мая, обусловленная изменяющимися в течение жизни взглядами, по-
зициями, поведением, опытом, проектируемая последовательность из-
меняемых жизненных целей, а также процесс достижения этих целей 
в результате трудовой и профессиональной деятельности, сопровож-
даемый выполнением определенных социально-профессиональных ро-
лей и сменой социально-профессиональных статусов [18, с. 13]. 
Принимая участие в реализации проектов различной направлен-
ности, студент может определить, какая сфера деятельности для него 
более интересна: преподавательская, методическая, исследователь-
ская, управленческая или коммерческая (например, организация до-
полнительного образования, образовательных центров на коммерче-
ской основе и т. п.), и в соответствии с этим осознанно осуществлять 
построение своего карьерного пути, делая акцент на освоении соот-
ветствующих компетенций. 
На формирование профессионального будущего большее влия-
ние оказывает многообразие видов квалификаций, институционально 
представленных в профессиональных и образовательных стандартах, 
а также в программах конкретных направлений подготовки. Маршру-
ты будущего формируются в системе непрерывного образования. Смыс-
лообразующим фактором формирования образовательных траекторий 
является самостоятельный и осознанный выбор направления профес-
сионального развития из возможных альтернативных вариантов. В ос-
нове выбора и построения траекторий лежат социально-экономичес-
кие условия и ситуация на рынке образовательных услуг, потребности 
экономики региона в кадрах, а также индивидуальные характеристики 
личности: социально-профессиональная направленность, опыт, уро-
вень образования, индивидуально-психологические особенности, со-
стояние здоровья. 
Психологическое прошлое, настоящее и будущее определяют жиз-
ненный путь человека. Конкретизируя это явление, В. И. Ковалев 
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ввел понятие индивидуальной временной транспективы, означающей 
взаимосвязь прошлого, настоящего и будущего и отражающей собы-
тийную структуру жизни [27, с. 224]. Формирование транспективы 
человека, как правило, происходит непроизвольно, спонтанно и не 
всегда четко осознается им. Актуализация сознания на временной ор-
ганизации жизни порождает ее рефлексию, инициирует целенаправ-
ленное планирование будущего. 
В зависимости от изменяющейся во времени и пространстве жиз-
недеятельности транспектива имеет гетерохронный характер, детер-
минированный сменой социальной ситуации развития, ведущей дея-
тельности и знаковыми событиями профессионального становления 
личности. Эти предикторы определяют логику, закономерности про-
фессионального становления личности и его стадии. 
Построение транспективы обусловливает необходимость само-
определения личности – нахождения личностного смысла в осваива-
емых профессионально-образовательных программах и выполняемой 
профессиональной деятельности. В качестве интегрирующей харак-
теристики мотивов, потребностей, ценностных ориентаций выступает 
социально-профессиональная идентичность – психологический ком-
понент, определяющий конгруэнтность индивидуальной траектории 
становления, Я-концепции и учебно-профессиональной деятельности. 
Изменение профессиональной идентичности сопровождает формиро-
вание индивидуальных траекторий и построение временной транс-
пективы – создание желаемого образа профессионального будущего. 
Индивидуальные траектории образования и профессионального 
становления объединяют ретроспективу и перспективу профессио-
нального развития личности. Развертывание этих траекторий проис-
ходит во времени, а изменение их направления (вектора развития) 
обусловлено значимыми для личности событиями: внешними – по-
ступлением в учебное заведение, его окончанием, трудоустройством, 
сменой места жительства и т. п.; внутренними – психологическими 
кризисами, внутриличностными конфликтами, утратой профессио-
нальной идентичности и др. На рис. 2 представлена обобщенная вре-
менная организация профессионального становлении личности. 
Уточнение собственного места в мире профессий, выбор кон-
кретной специальности, осмысление своей социально-профессиональ-
ной роли, отношения к профессиональному труду, коллективу и само-
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му себе становятся важными компонентами прогнозирования профес-
сионального будущего. Иногда возникает отчуждение от профессии, 
человек начинает ею тяготиться, испытывает неудовлетворенность 
своим профессиональным положением. Нередки случаи вынужденной 
смены профессии (специальности), места работы, т. е. индивидуаль-
ные временные транспективы отличаются большой вариативностью 
и имеют вероятностный характер. На становление временной транс-
пективы влияют точки бифуркации индивидуальных траекторий, со-







































































































































































































Рис. 2. Временная транспектива 
профессионального становления личности 
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Можно констатировать, что перед личностью постоянно возни-
кают проблемы, требующие от нее определения своего отношения 
к профессиям, иногда анализа и рефлексии собственных профессио-
нальных достижений, принятия решения о смене профессии, уточне-
ния и коррекции карьеры, решения других профессионально обуслов-
ленных вопросов. Весь этот комплекс проблем определяет сценарии 
профессионального становления личности. 
Формирование траекторий профессионального развития субъек-
тивно значимо для личности и следует индивидуальной логике разви-
тия человека – его психологике. Ее предметом являются субъектив-
ные переживания своего бытия, прогнозирование собственного бу-
дущего на основе рефлексии прошлого и настоящего, проектирование 
желаемого будущего. 
Возможные сценарии профессионального будущего в зависи-
мости от целевой ориентации, психологики личности и ее профессио-
нального поведения представлены в табл. 1. 
Таблица 1 








ализация себя в про-
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Нейтральный Приспособление к внешним усло-
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Смыслообразующим фактором прогнозирования этих сценариев 
является самостоятельный и осознанный выбор вектора профессио-
нального развития личности из возможных альтернативных вариантов. 
В основе построения сценариев лежат социально-экономические усло-
вия и ситуации на рынке образовательных услуг, индивидуальные ха-
рактеристики человека, его профессиологическая компетентность. 
Важное значение в проектировании сценариев профессиональ-
ного будущего имеет специально организованное обучение учащейся 
молодежи. Его задачами являются [33]: 
● осознание обучающимися значимости построения индивидуаль-
ной образовательной траектории как одного из способов преодоления 
конфликтующих ситуаций профессионального самоопределения; 
● формирование проектной компетенции построения индивиду-
альной транспективы саморазвития и самообразования; 
● осуществление психолого-педагогического сопровождения про-
фессионального развития и информационной поддержки реализации 
индивидуальной траектории; 
● рефлексия образовательного маршрута и его коррекция. 
Прогнозирование профессионального будущего – это опережаю-
щее отражение профессионального становления личности на основе 
предпрогнозной ориентации, установления динамики развития и пред-
положения о развертывании событий в будущем при изменении соци-
ально-экономических условий с учетом профессионального развития 
личности и непрерывного образования. 
Целью прогнозирования является определение трендов (направ-
лений) стратегий развития, проектирование и моделирование марш-
рутов профессионального становления личности. 
В качестве субъектов прогнозирования могут выступать как ор-
ганизации, так и специалисты, осуществляющие разработку и сопро-
вождение прогноза. Идеология и концепция проективного образова-
ния находят подтверждение в тенденциях развития методов работы 
с персоналом. Одним из них является метод планирования карьеры, 
который получил широкое распространение в зарубежной практике 
управления начиная с 1960-х гг., в период интенсивного развития 
идей гуманистической психологии и экономической теории «челове-
ческого капитала» [22]. Главным субъектом прогнозирования являет-
ся человек, реализующий себя в профессиональной деятельности. 
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Предмет прогнозирования – проектирование и технологии реа-
лизации профессионального становления личности в форме времен-
ной транспективы – индивидуальной траектории развития. 
Рекомендации по проектированию профессионального будущего 
личности: 
1. Составление предварительных рекомендаций силами проф-
ориентологов, профессиологов и тьюторов. 
2. Обсуждение рекомендаций в процессе очного (в сложных слу-
чаях заочного) опроса экспертов. 
3. Составление поствероятностного сценария (форсайт-проекта) 
с обязательным указанием не только позитивных, но и возможных не-
гативных последствий его реализации. 
4. Проведение форсайт-сессий с субъектами прогнозирования 
и коррекция сценариев и временных транспектив. 
5. Оформление индивидуальных маршрутов непрерывного про-
фессионального образования и карьеры. 
По мнению В. В. Гузеева, наличие зоны неопределенности в про-
цессе разработки проекта «…увеличивает творческий потенциал, гу-
манитарную составляющую технологии, так как основное отличие 
гуманитарных систем – наличие вероятностных моделей, оперирова-
ние неопределенностями и существование в их среде» [10, с. 45]. 
Обобщая вышесказанное, можно утверждать, что к встрече с бу-
дущим человек должен готовиться, очевидно, путем самопознания, 
рефлексии собственного прошлого, анализа своего многомерного на-
стоящего. Особо пристальное внимание следует обращать на крити-
ческие моменты своей психобиографии, изменившие индивидуальную 
траекторию развития. 
Погружение в свое вероятное будущее возможно путем проек-
тирования различных сценариев жизнедеятельности в ближайшей и от-
даленной перспективе – временной транспективе. 
На выпускном курсе обучения в вузе целесообразно введение 
дисциплины «Основы профессиологии», предусматривающей ознаком-
ление студентов со смежными и родственными профессиями, распро-
страненными в регионе, освоение технологий трудоустройства, фор-
мирование прогностических способностей и др. 
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Важное значение приобретает формирование следующих фор-
сайт-компетенций: 
● социально-профессиональной динамичности; 
● прогностических способностей; 
● толерантности к неопределенности; 
● социально-профессиональной мобильности; 
● рефлексивности; 
● сверхнормативной активности; 
● способности к саморазвитию. 
Включение субъекта в проектировочную деятельность является 
способом его развития (саморазвития) через актуализацию сущност-
ных сил и потенций, т. е. самореализацию [79]. 
В качестве одного из оснований проектирования индивидуаль-
ных образовательных траекторий может выступать форсайт-проект 
«Психолого-педагогическая образовательная платформа педагогов 
профессиональной школы». Основные положения проекта представ-
лены в прил. 1. 
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Глава 2. ОСНОВЫ ПРОЕКТИВНОЙ ДИДАКТИКИ 
2.1. История развития проектного обучения 
Идея проектного обучения стала применяться в XVI в. при обу-
чении архитекторов и художников в Риме и Париже. Впервые термин 
«проект» в практике обучения стали использовать в Римской высшей 
школе искусств. Отличительными особенностями проектного обуче-
ния на этом этапе являлись отсутствие воплощения проектов в жизнь, 
соревновательность, конкурсность разрабатываемых проектов. Уже в это 
время проявились характерные признаки проектного обучения, такие 
как получение знаний в ходе выполнения проекта, применение знаний 
из различных областей наук, ориентация на действительность. 
Идеи самостоятельного познания, практического применения зна-
ний, лежащие в основе проектного обучения, получили отражение в тру-
дах классиков педагогики. Так, по мнению Я. А. Коменского, для по-
лучения истинного, основательного образования важно, чтобы чело-
век «…приучался руководствоваться не чужим умом, а своим собст-
венным, не только вычитывать из книг и понимать чужие мнения 
о вещах или даже заучивать и воспроизводить их в цитатах, но разви-
вать в себе способность проникать в корень вещей и вырабатывать 
истинное понимание их и употребление их» [50, с. 35]. Дж. Локк под-
черкивал, что люди могут обладать «…материалом для знания; но по-
следний, подобно строительному материалу, не приносит никакой 
пользы, если ему не находят применения» [50, с. 183]. Ж.-Ж. Руссо 
указывал: «Не давайте вашему ученику никаких словесных уроков; он 
должен получать их лишь из опыта» [50, с. 232]. 
С конца XVIII в. метод проектов стал реализовываться при под-
готовке инженеров в странах Европы и США. В 1876 г. на Филадель-
фийской выставке К. Вудворт познакомился с «русской системой» 
производственного обучения и в 1879 г. при Вашингтонском универ-
ситете открыл Школу ручного труда. Ученики сначала овладевали 
знаниями и отдельными операциями, а затем применяли их на прак-
тике. В конце третьего года обучения нужно было выполнить выпу-
скной проект, который представлял собой конструирование какого-
либо механизма [41]. Проекты выходили из плоскости теории в сферу 
практического воплощения. 
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В 1908 г. заведующий отделом воспитания сельхозшкол Д. Снез-
ден употребил термин «метод проектов» применительно к сельскохо-
зяйственному обучению. С помощью проектов предполагалось связать 
работу школ с потребностями сельскохозяйственного производства, 
теорию с практикой. Бюро воспитания узаконило термин «проект» 
в 1911 г. [37]. 
К началу ХХ в. разновидности метода проектов реализовыва-
лись во всем мире, наблюдалось его проникновение в общеобразова-
тельную школу. Работы американского педагога Джона Дьюи «Демо-
кратия и образование (1916), «Опыт и образование» (1936) стали тео-
ретической основой проектного обучения, хотя он сам не использовал 
этот термин. 
Развивая идею образования как жизненного опыта, Дж. Дьюи под-
нимал проблему соотношения неформального и формального образо-
вания. С одной стороны, «без формального образования невозможно 
передать молодым все ресурсы и достижения развитого общества»; 
с другой стороны, «формальное обучение… легко становится оторван-
ным от реальности и мертвым, или, употребляя менее обидные тер-
мины, абстрактным и книжным. <…> Постоянно сохраняется опас-
ность, что содержание формального обучения так и останется в школь-
ном курсе изолированным от курса жизненного опыта» [12]. 
В философии Дж. Дьюи формирование опыта реализуется через 
создание специальной образовательной среды. Учитель должен зна-
комиться «…с условиями местного сообщества – материальными, ис-
торическими, экономическими, профессиональными и т. д. – для ис-
пользования их в качестве образовательных ресурсов». Кроме того, 
педагог «…должен изучить возможности, потребности и прошлый 
опыт как отдельных учеников, так и группы своих учеников и органи-
зовать учебные ситуации, насыщенные содержанием, усвоение кото-
рого удовлетворяло бы этим потребностям и развивало эти возможно-
сти». Осуществляя обучение, «на первом этапе учитель изучает воз-
можности, потребности и на втором вносит предложение, которое в хо-
де его обсуждения, внесения новых идей и организации всего в единое 
целое членами группы превращается в план, а затем и в проект» [13]. 
Перед педагогом стоит задача «…отобрать те факты в пределах 
существующего опыта, с помощью которых потенциально возможно 
поставить новые проблемы, побуждающие к дополнительным наблю-
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дениям, расширяющим область последующего опыта. Учитель дол-
жен постоянно рассматривать завоеванное интеллектуальное простран-
ство… как средство и инструмент для открытия новых областей, предъ-
являющих новые требования к уже имеющимся способностям наблю-
дать и творчески использовать память» [13]. 
Дж. Дьюи подчеркивал значение совместной деятельности: 
«…сам процесс жизни сообща имеет образовательное значение. Он 
расширяет и освещает опыт, стимулирует и обогащает воображение, 
порождает ответственность за точность и живость мысли и высказы-
вания. <…> Основным управляющим фактором является сама приро-
да ситуаций, в которых участвуют юные члены сообщества. В ситуа-
ции общения им приходится соотносить и согласовывать свой способ 
действия с тем, что делают окружающие» [12]. 
У. Х. Килпатрик раскрыл сущность метода в работе «Метод 
проектов» (1918). Автор выделил четыре вида проектов: 
1) созидательные (производительные); 
2) потребительские, в том числе связанные с развлечениями; 
3) проекты решения проблем или интеллектуальных затруднений; 
4) проекты-упражнения. 
Другой американский исследователь метода учебных проектов, 
Э. Коллингс, выделил следующие проекты [75]: 
● экскурсионные – изучение проблем, связанных с окружающей 
обстановкой и общественной жизнью; 
● трудовые (конструктивные) – выражение мысли в конкретной 
форме (что-то смастерить, приготовить, вырастить и т. п.); 
● проекты рассказывания – получение удовольствия от рассказа 
в самых разнообразных формах: устной, вокальной (песня), художе-
ственной (картинка), музыкальной (игра на рояле) и т. п.; 
● проекты игр – участие детей в разного рода групповой дея-
тельности (игры, танцы, драматизация и т. п.). 
Под влиянием идей американской педагогики С. Т. Шацкий ор-
ганизует общество «Сетлемент», а затем и опытную станцию по дет-
скому воспитанию. «Джон Дьюи привлек мое внимание своей фило-
софией прагматизма, которая очень настойчиво ставила проверку идей 
при помощи жизненного дела, а также чрезвычайно тонким анализом 
детских интересов» [78, с. 58]. С. Т. Шацкий дает следующую харак-
теристику метода проектов: «Он опирается прежде всего на реальный 
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опыт ребенка, который… должен быть выявлен педагогом. На осно-
вании того, что мы знаем про опыт ребенка… мы организуем для него 
занятия в школе; мы говорим, что он получает организованный опыт 
(лаборатория), и затем мы вводим ребенка в соприкосновение с на-
копленным человеческим опытом (готовые знания), все время уста-
навливая связь между этими тремя видами опыта. К этой работе мы 
присоединяем упражнения, дающие нужные для ребенка навыки» [78, 
с. 140–141]. 
Отечественные педагоги, психологи, раскрывая сущность мето-
да проектов, указывали следующие его характеристики [80]: 
● своеобразное средство «упражнения в творчестве», благодаря 
которому можно воспитать активного преобразователя, исследователя 
окружающего мира; 
● формирование навыков самостоятельного выполнения проек-
тов, способствующее будущей успешной профессиональной деятель-
ности обучающихся; 
● основное средство познания и преобразования окружающего мира. 
В школах России применяли разнообразные аналоги метода про-
ектов. Б. Е. Райков выделял опытно-исследовательный метод, «…ко-
торый основывается на самостоятельных исследованиях, испытаниях, 
наблюдениях самих учащихся», подчеркивал возможность организа-
ции самостоятельной работы детей на дому [54]. А. П. Пинкевич пи-
сал о проектной системе обучения: «Проектная система… дает боль-
шой простор активности детей, толкает их на практическую работу, 
требует от них самостоятельного планирования, воспитывает в них 
исследователей»
 [52]. 
В работах В. В. Игнатьева, М. В. Крупениной выделены педаго-
гические принципы использования метода проектов: самодеятель-
ность, сотрудничество детей и взрослых, учет возрастных и индиви-
дуальных особенностей детей, деятельностный подход, актуализация 
субъектной позиции ребенка в педагогическом процессе, взаимосвязь 
педагогического процесса с окружающей средой [75]. 
Активным сторонником метода проектов являлся В. Н. Шуль-
гин, который возглавлял Институт методов школьной работы. В соот-
ветствии с его представлениями учащиеся должны были получать 
знания, участвуя в выполнении общественно полезных дел. «“Помо-
жем фабрике в выполнении промфинплана”, – так звучали проекты 
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многих школ… И с огромной энергией, энтузиазмом, творчеством 
решали ребята проблему о том, чем же они могут помочь в борьбе за 
промфинплан, где необходимы и их силенки. Но решая эту пробле-
му… они натыкались на то, что нужно многое изучить, о многом по-
думать. …Дело, которое надо было сделать, толкало к знанию, его 
требовало. Необходимость, нужность знания подхлестывали его усво-
ение. <…> Так дело сливалось с учебой» [80]. 
В качестве существенных признаков метода проектов называ-
лись следующие [15]: 
1. В основе метода лежит выполнение общественно полезного 
трудового задания. 
2. Учащиеся осуществляют проект как ими самими добровольно 
поставленную цель. 
3. В работу вовлекается масса учащихся, на основе общего кол-
лективного труда каждый получает возможность развивать свою ак-
тивность. 
4. В связи с выполнением дел, составляющих проект, детьми 
проводится углубленная образовательная работа для более сознатель-
ного осуществления всего проекта (связь теории и практики). 
Планирование работы осуществлялось в двух направлениях: со 
стороны самих учащихся и со стороны педагогов. 
Самодеятельность учащихся включала в себя поиск ответов на 
следующие вопросы [15]: 
1. Что мы будем делать? 
2. Что нам для этого надо узнать? 
3. Где и как мы это узнаем? 
4. Как мы организуемся для работы? 
Деятельность преподавателя предполагала реализацию следую-
щих этапов [15]: 
1) учет окружающих условий, влияющих на постановку проекта; 
2) определение общественно-педагогических задач; 
3) организационная подготовка; 
4) настрой детей на работу; формулирование учащимися про-
ектного целевого задания; 
5) планирование работы и организация ее самими детьми; 
6) осуществление работы (выполнение дел и приобретение знаний); 
7) учет работы. 
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Применение комплексных программ вместо предметных, рас-
смотрение метода проектов как основного в практике обучения, него-
товность учителей к его реализации привели к снижению качества 
обучения. Использование метода проектов было объявлено «методи-
ческим прожектерством», так как усвоение наук «…должно быть по-
ставлено на основе строго определенных и тщательно разработанных 
программ, учебных планов и проводиться по строго установленным 
расписаниям». Утверждалось, что «попытки положить в основу всей 
школьной работы так называемый “метод проектов” вели фактически 
к разрушению школы» [46]. 
С 1931 г. метод проектов в России официально не применялся. 
Однако, по мнению Н. В. Матяш, идея проектного обучения продол-
жала существовать в техническом творчестве учащихся в процессе вы-
полнения ими таких видов деятельности, как конструирование и мо-
делирование [37]. Во второй половине XX в. вновь начинает повы-
шаться интерес к проектному обучению. Наибольшее развитие эта тема 
получает с конца 1990-х гг., в связи с чем М. В. Чанова называет ме-
тод проектов ретроинновацией [75]. 
2.2. Анализ подходов 
к пониманию проектного обучения 
Анализ понятия «проектное обучение» нужно проводить в двух 
направлениях. Первое – выявление отличий проектного обучения от 
других видов обучения, прежде всего от проблемного, контекстного, 
исследовательского; второе – разведение понятий «метод обучения», 
«проектное обучение», «технология проектного обучения» и т. п. 
Отличительные особенности проектного обучения 
Исследователи (В. В. Гузеев, В. В. Николина, Д. А. Слинкин, Н. Г. Ча-
нилова и др.) говорят о методе проектов как о возможном способе 
реализации проблемного обучения. Так, М. В. Чанова отмечает, что 
в основе и проблемного обучения, и метода проектов лежит проблем-
ная ситуация. «В процессе выполнения проектов возникают различные 
противоречия между требуемым и реальным уровнем знаний и уме-
ний, необходимостью и наличием материалов, оборудования, техно-
логических средств. <…> Проблема в материализованном виде пред-
стает ученику в форме проектного задания» [75]. 
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Е. С. Полат под методом проектов понимает способ достижения 
дидактической цели через детальную разработку проблемы, которая 
должна завершиться вполне реальным, осязаемым практическим ре-
зультатом [53]. 
Д. А. Слинкин в качестве учебных проектов рассматривает про-
блемные задачи высокой сложности, рассчитанные на долговремен-
ное решение в процессе обучения [64]. 
М. В. Чанова обращает внимание на то, что особенности про-
блемного обучения, обозначенные М. И. Махмутовым, актуальны 
и для метода проектов: связь с жизненным опытом учащихся, их са-
мостоятельная познавательная деятельность, индивидуализация обу-
чения, возможность применения алгоритмов деятельности, динамич-
ность, высокая эмоциональная активность обучающихся [75]. 
С. А. Скворцова, рассматривая метод проектов как развитие проб-
лемного метода, отмечает их отличия: «В проблемном обучении пре-
подаватель четко формулирует учебную проблему или подводит сту-
дентов к ее формулировке, организует исследовательскую деятель-
ность по ее решению. В проектном обучении учебная проблема пред-
ставлена неявно: тема хотя и задана преподавателем, но формулиров-
ка проблемной задачи, ее анализ и решение осуществляются студен-
тами самостоятельно, совместными усилиями, в результате чего они 
должны получить реальный продукт в виде проекта» [63]. 
Основные различия проблемного и проектного обучения отра-
жены в табл. 2 [59]. 
Таблица 2 
Отличия проектного обучения от проблемного обучения 
Аспект сравнения Проблемное обучение Проектное обучение 
1 2 3 











ности процесса обучения 
(логика предмета) 
Ориентация не только на 
потребности учебного пред-
мета, но и на личную заин-
тересованность обучающе-
гося (логика деятельности) 
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Продолжение табл. 2 
1 2 3 
Результат Теоретический Конкретный практический, 




ния в соответствии с изу-
чаемой темой 
Знания несистематизиро-
ванного характера по рас-
ширенному кругу вопросов 
Актуальность полу-
чаемых знаний для 
жизни 
Получение информации, ко-
торая может не быть ак-
туальной  
Получение необходимых 
для жизни знаний, причем 
не в дискретном, а в уже 
синтезированном виде, как 





раммы дисциплины  
Актуальное исследование 
окружающей действитель-











В большей степени ориен-
тация на способных обу-
чающихся 
Возможность использова-





Как личный опыт, так 








Темп работы Подчиненность темпу рабо-
ты учебной группы, класса 




Преподаватель Обучающийся и препода-
ватель 







ным материалом – знания, 
умения, компетенции 
Оценивание не только сте-
пени овладения учебным 
материалом, но и самоор-
ганизации – умений ста-
вить цель, составлять и ре-
ализовывать план, прово-
дить рефлексию, сопостав-
лять цель и действие  
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Окончание табл. 2 
1 2 3 
Аспект развития обу-
чающегося 
Большее влияние на ин-
теллектуальное развитие 
Большее влияние на со-







Один обучающийся или 
мини-группа 
 
Взаимосвязь проектного и контекстного обучения отмечали мно-
гие исследователи (Г. Л. Ильин, В. В. Николина, М. В. Чанова и др.). 
Применительно к системе профессионального образования контекст-
ное обучение интегрирует предметное и социальное содержание бу-
дущей профессиональной деятельности студентов [7]. 
Г. Л. Ильин считает, что концепция проективного образования яви-
лась развитием и продолжением теории контекстного обучения А. А. Вер-
бицкого. Сам А. А. Вербицкий называет метод проектов «формой ор-
ганизации квазиисследовательской деятельности учащихся, одной из 
форм контекстного обучения» [7, с. 266]. 
С. А. Скворцова утверждает, что технология проектного обуче-
ния является элементом контекстного обучения: «…динамика движе-
ния студента по выбранной профессиональной траектории разворачи-
вается от собственно учебной деятельности через квазипрофессио-
нальную к учебно-профессиональной, предполагающей уже научно-
исследовательскую деятельность студента, результатом которой явля-
ется материальный продукт – проект – в форме учебного проекта, курсо-
вой, дипломной или магистерской работы (проектное обучение)» [63]. 
Связь проектного обучения с проблемным и контекстным под-
черкивают Е. М. Сартакова и О. Н. Шахматова: «Проблемность и кон-
текстность метода проектов заключается в интеграции учебной, науч-
ной и практической деятельности для решения конкретной производ-
ственной, научной проблемы» [58]. 
Соглашаясь с приведенными мнениями, отметим нелинейную 
связь между проектным и контекстным обучением. Ни один из этих 
видов обучения не вбирает в себя другой. Например, в контекстном 
обучении помимо метода проектов активно используется кейс-метод. 
Проектное обучение, в свою очередь, предполагает личную заинтере-
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сованность обучающегося в выполнении проекта, что не является 
обязательной характеристикой контекстного обучения. 
Рассмотрим особенности проектного обучения в сравнении с ис-
следовательским. Прежде всего нужно отметить, что исследователь-
ская деятельность может рассматриваться как проектная. Действи-
тельно, задумываясь о проведении исследования, субъект деятельно-
сти осуществляет комплекс продуманных шагов, действий, а не пыта-
ется приблизиться к истине в хаотичном движении в никуда в надеж-
де на случайный успех. Наличие плана действий, прогнозирование ре-
зультата являются общими элементами и исследовательского, и про-
ектного обучения. Ученые специально выделяют тип исследователь-
ского проекта. 
Специфическими чертами исследовательской деятельности яв-
ляются следующие: 
1. Обучающийся с известной степенью самостоятельности кон-
статирует новый, не известный ему факт или, сопоставляя ряд фактов, 
самостоятельно приходит к новому для него выводу, т. е. в качестве 
результата может рассматриваться не реальный продукт или изделие, 
а логическая конструкция, вывод. 
2. Предполагается обязательность исследовательских процедур, 
включающих в себя постановку проблемы, выбор объекта, предмета, 
формулировку цели и гипотезы, действия в определенной логике, по-
лучение результата и оценку его достоверности, новизны, значимо-
сти [29, с. 10]. 
3. Обязательно наличие контрольного и опытного объектов. 
4. Проводится статистическая обработка информации. 
5. Необходима интерпретация полученных результатов. 
Таким образом, исследовательская и проектная деятельность 
диалектически связаны, но не исчерпывают друг друга. Одной из осо-
бенностей проектной деятельности является достижение оптималь-
ным способом заранее запланированного результата [67]. Исследова-
тельская деятельность не имеет такой характеристики. Г. П. Щедро-
вицкий, один из методологов проектной деятельности, показал разли-
чие между научным и проектным знанием. Первое описывает объек-
ты, а второе направлено на изменение объектов, описывает то, чего 
еще нет в реальности [81]. 
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Проблема терминологического аппарата 
проективной дидактики 
В педагогической теории и практике нет однозначного определе-
ния понятий, связанных с использованием проектов в учебной деятель-
ности. Поэтому дискурс образовательной практики содержит такие по-
нятия, как «метод проектов», «проектная деятельность», «проектная 
технология», «проективное образование», «проектное обучение». 
Наиболее часто используют термин «метод проектов». Различ-
ные определения характеризуют отдельные стороны этого метода 
обучения. Приведем одно из определений: метод проектов – опреде-
ленная совокупность учебно-познавательных приемов, которые поз-
воляют решить ту или иную проблему в результате самостоятельных 
действий учащихся с обязательной презентацией результатов [7]. 
В нашем понимании метод проектов – способ организации учеб-
ной деятельности, направленный на самореализацию обучающегося, 
развитие его личности в процессе создания собственных учебных про-
дуктов – интеллектуальных и (или) материальных результатов учеб-
ного труда. Причем «в качестве результата может рассматриваться 
новая информация или изменение… отношения к той или иной про-
блеме» [6, с. 12]. 
Часть исследователей используют понятия «метод проектов» 
и «проектное обучение» как синонимы (Г. Л. Ильин, Е. А. Пеньков-
ских, Г. К. Селевко и др.). 
Другие (Е. С. Полат, М. В. Чанова, И. Д. Чечель и др.) говорят 
о трансформации метода проектов «…в педагогическую технологию, 
отвечающую современным требованиям системы образования» [53]. 
Например, В. А. Далингер рассматривает метод проектов как 
технологию организации образовательных ситуаций, в которых сту-
денты ставят и решают собственные проблемы [11]. 
Е. А. Карпов определяет метод проектов как образовательную 
технологию, нацеленную на приобретение учащимися новых знаний, 
формирование у них специфических умений и навыков посредством 
системной организации проблемно-ориентированного учебного поис-
ка [23]. 
Рассматривая соотношение понятий «метод» и «технология», 
мы принимаем точку зрения, согласно которой метод выступает эле-
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ментом технологии [66]. Соответственно метод проектов – самостоя-
тельный метод обучения, предполагающий включение элементов про-
ектной деятельности в учебное занятие. 
Используя термин «проектное обучение», мы имеем дело 
и с другими методами, которые в совокупности позволяют реализо-
вать идею проектной технологии. Метод проектов как педагогическая 
технология включает в себя совокупность исследовательских, поис-
ковых, проблемных методов, творческих по своей сути [43]. 
Ряд исследователей считают, что о проектном обучении можно 
говорить, если метод проектов является основным в процессе обуче-
ния, а остальные методы выполняют вспомогательную роль. Они 
предлагают рассматривать проектное обучение как дидактическую 
систему, а метод проектов – как компонент системы [45]. 
М. В. Чанова называет метод проектов наименьшей дидактиче-
ской единицей проектного обучения [75]. 
Е. М. Сартакова и О. Н. Шахматова метод проектов называют 
системой обучения, ориентированной «…на конструирование, плани-
рование и выполнение постепенно усложняющихся практических за-
даний – проектов» [58]. 
Подчеркивая преобразовательную деятельность обучающихся в усло-
виях проектного обучения, исследователи выделяют особый метод 
выполнения творческих проектов, целью которых является включе-
ние учащихся в процесс преобразовательной деятельности от разра-
ботки идеи до ее осуществления [43]. 
Сразу несколько аспектов метода проектов отражают его характе-
ристики, предложенные М. А. Ступницкой: самостоятельность, деталь-
ная разработка проблемы, реальный практический результат, использо-
вание разнообразных учебных приемов и интегрированных знаний из 
различных областей науки, техники, творческих областей [67]. 
Рассматривая проектное обучение, исследователи выделяют две 
его стороны: проектную учебную деятельность обучающихся и де-
ятельность преподавателей. «Проектная учебная деятельность уча-
щихся – сторона, компонент проектного обучения, связанного с выяв-
лением и удовлетворением потребностей учащихся посредством про-
ектирования и создания идеального или материального продукта, об-
ладающего объективной или субъективной новизной» [45]. Обучаю-
щиеся самостоятельно определяют цели и содержание своей учебной 
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работы, осуществляют теоретическое осмысление и практическую реа-
лизацию стоящей перед ними задачи, однако в своей деятельности 
они опираются на поддержку педагога, получая от него необходимую 
консультацию. Взаимодействие учителя и ученика в процессе созда-
ния проекта является сущностной характеристикой метода проектов. 
На рис. 3 представлены сущностные элементы проектного обучения. 
 
 
Рис. 3. Сущностные элементы проектного обучения 
Г. Л. Ильин предложил идею нового направления педагогиче-
ской науки – проективного образования, определив его как способ 
реализации личностью жизненно значимых проектов. Рассматривая 
метод проектов и проектное обучение как синонимы, он противопо-
ставляет их проективному образованию, в котором выделяет в качестве 
основной характеристики особое проективное  отношение.  Проектив-
ное отношение отражает понимание человеком окружающего мира 
через призму своей сущности [22]. 
Действительно, в проектировании находит отражение потреб-
ность человека в чем-либо. Потребность стимулирует определенные 
виды разработок, поэтому появляются различные проекты: техниче-
ские, творческие, социальные. Г. Л. Ильин отмечает, что для проект-
ной культуры характерно осознание человеком своей ответственности 
за принятые решения и осуществленные действия [22]. 
Нам представляется, что проективное образование в основном 
может рассматриваться как синоним проектного обучения, так как 
в основе познавательной деятельности в обоих случаях лежит проект, 
личностно значимый для обучающегося, а процесс образования вы-
ступает как средство реализации проекта. Отличие мы видим прежде 
всего в том, что далеко не каждый учебный проект может и должен 
рассматриваться как «высшее достижение». 
И. Д. Чечель использует понятие «проектное образование». Это 
образование, предполагающее, с одной стороны, освоение знаний 
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и умений в форме проектов, а с другой – обучение использованию 
старых и производству новых знаний путем выполнения творческих 
проектов [76]. Очевидно, что предложенное понятие по содержанию 
совпадает с понятием проектного обучения. 
На основе анализа исследований [22, 67] в табл. 3 дана сравни-
тельная характеристика метода проектов в традиционной дидактике 
и проектного обучения как основы проективной дидактики. 
Таблица 3 
Сравнительная характеристика метода проектов 
и проектного обучения 
Характеристика Метод проектов Проектное обучение 
1 2 3 
Цель обучения Изучение дисциплины Освоение культурных прак-
тик, деятельности 
Характеристика зна-
ний и умений 
Фрагментарные  Встроенные в систему 
Основные результа-
ты 
Знания и умения Компетенции 
Акцент в аспекте управ-
ления 
Преподаватель Обучающийся  




Цель в аспекте разви-
тия 
Развитие обучающихся  Развитие обучающихся и пре-
образование действитель-
ности 










Роль проекта Средство обучения, сред-
ство усвоения определен-
ного учебного материала  
Кульминационный момент 
курса обучения, уровня обу-
чения 
Характеристика цели Цель четко поставлена, 
обучающиеся знают, что 
делать 
Цель вначале носит неяв-
но сформулированный ха-




Преподаватель  Активной стороной взаимо-
действия зачастую стано-
вится обучающийся, он фор-
мулирует запрос к педаго- 
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Окончание табл. 3 
1 2 3 
  гу как носителю необходи-










шения в процессе проек-
тирования занятия 
У обучающегося возника-





имеет однозначное решение 
Существуют альтернатив-
ные варианты решения 
Наличие возможнос-
тей для творчества 
Ограниченные  Широкие  
Источники информа-
ции 
Педагог, учебник – основ-
ные источники 
Дополнительные источни-
ки информации  
 
Сравнительная характеристика метода проектов и проектного 
обучения наглядно иллюстрирует, что проектное обучение не сводит-
ся к методу проектов, не обслуживает практику обучения, как любой 
метод, но задает вектор образовательной деятельности. 
2.3. Характеристика проектного обучения 
Особенности проектного обучения 
В данном параграфе термины «метод проектов» и «проектное 
обучение» рассматриваются как синонимы в связи с использованием 
разработок различных исследователей, на современном этапе не при-
веденных к общему дискурсу. 
Проектное обучение – вид обучения, при котором достижение це-
лей образования происходит в процессе выполнения обучающимся про-
ектов. Слово «проект» означает «брошенный вперед», т. е. предметом 
проектной деятельности является пока не существующее явление. 
В самом общем виде З. С. Жиркова определяет проект как «…ком-
плекс взаимосвязанных мероприятий, предназначенных для достиже-
ния в течение заданного периода времени и при установленном бюд-
жете поставленных задач с четко определенными целями». Автор от-
мечает, что «проект понимается: как предварительный, предположи-
тельный текст какого-либо документа, как некий замысел; как сово-
купность мероприятий или завершенный цикл продуктивной, целена-
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правленной индивидуальной или совместной деятельности, объеди-
ненные одной программой по изменению системы. …Проект – резуль-
тат проектировочной деятельности» [16]. 
Г. К. Селевко конкретизирует это понимание проекта в контек-
сте образования, подчеркивая, что проект – это результативная дея-
тельность, совершаемая в специально организованных педагогом («ла-
бораторных») условиях [59]. 
Н. В. Матяш под учебным проектом понимает самостоятельно 
разработанный и изготовленный продукт: изделие, услугу, мероприя-
тие, электронный ресурс и пр. (от идеи до ее воплощения), обладаю-
щий субъективной или объективной новизной и выполненный в ситу-
ации взаимодействия с учителем [37]. 
И. П. Тарасова определяет проект как совокупность пяти состав-
ляющих: «Проект – это пять “П”: проблема – проектирование (плани-
рование) – поиск информации – продукт – презентация. Шестое “П” – 
это… портфолио, т. е. папка, в которой собраны все рабочие материа-
лы, в том числе черновики, дневники, планы, отчеты и др.» [69, с. 26]. 
Ф. Бэгьюли отмечает, что проекты «…не только позволяют соз-
давать что-то новое, но и использовать наши ресурсы наиболее эф-
фективно. <…> Проекты стали средством, с помощью которого мы 
можем придавать своей жизни определенное направление» [6, с. 8]. 
Такое понимание проекта в полной мере отражает соответствие про-
ектного обучения современной гуманистической образовательной па-
радигме, определяющей в качестве результата обучения развитие лич-
ности обучающегося. 
Исследователи относят проектное обучение к деятельностным, 
личностно ориентированным технологиям образования и развития. 
Деятельностная составляющая проявляется в выполнении студен-
тами различных видов квазипрофессиональной деятельности, что раз-
вивает у них способность применять имеющиеся знания и умения для 
решения практических задач, действовать в ситуации неопределенно-
сти, самим искать недостающую информацию, т. е. позволяет реали-
зовать компетентностный подход. 
Н. В. Матяш в качестве компонента проектной деятельности вы-
деляет ее функции [37]: 
● преобразующую (выражается в том, что обучающийся в про-
цессе разработки проекта осознает имеющиеся у него знания, умения, 
навыки в системе новых предметных смыслов, реконструирует их); 
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● отражательную (проявляется в том, что в процессе проект-
ной деятельности у обучающихся формируются новые представления 
об окружающем мире); 
● технологическую (включает в себя элементы моделирования, кон-
струирования, приемы и действия, обеспечивающие овладение прак-
тической деятельностью, в частности организацию взаимодействия 
с другими людьми); 
● программно-целевую (отражает стратегию проектной деятель-
ности и включает в себя целеполагание, прогнозирование, планирова-
ние, организацию проектирования); 
● контрольно-регулятивную (позволяет реализовать тактику про-
ектной деятельности и включает в себя принятие решений, контроль 
и коррекцию); 
● исследовательскую (проявляется в необходимости искать спо-
соб решения проблемы, анализировать существующие аналоги, обоб-
щать полученные выводы); 
● креативную (направлена на генерирование новых идей как по 
образу продукта проектной деятельности, так и по способам его соз-
дания). 
Рассмотрение проектного обучения с позиции личностно ориен-
тированного подхода (Е. В. Бондаревская, Э. Ф. Зеер, И. С. Якиман-
ская и др.) дает возможность реализовать идею личностной ориента-
ции образования, исходя из потребностей самих студентов и учиты-
вая их индивидуальные особенности. «Центральным звеном проек-
тивного обучения является проект – замысел решения проблемы, 
имеющей для обучающегося жизненно и/или профессионально важ-
ное значение» [42, с. 97]. 
Н. В. Матяш выделила три особенности проектного обучения: 
интегративность, проблемность, контекстность [37]. 
Интегративность означает оптимальный синтез сложившихся 
концепций усвоения знаний и обучения: ассоциативно-рефлекторной 
концепции усвоения знаний, теории поэтапного формирования умст-
венных действий П. Я. Гальперина, теории алгоритмизации, семанти-
ческих (слово), имитационных (действия, игры), социальных (взаимо-
действие, общение) концепций обучения [37]. 
Н. В. Матяш интегративность проектной деятельности связыва-
ет с обеспечением координации различных сторон процесса обуче-
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ния: содержательной, процессуальной, коммуникативной и др., синте-
зирующих в себе элементы игровой, познавательной, преобразователь-
ной, профессионально-трудовой, коммуникативной, учебной, творчес-
кой и практической деятельности [37]. 
По мнению Е. М. Сартаковой и О. Н. Шахматовой, интегратив-
ность означает синтез знаний для реализации учащимися изучаемой 
проблемы с привлечением содержания из других предметов: «Интег-
рированность проявляется в необходимости объединять знания, уме-
ния, навыки из разных областей. В процессе этой интеграции форми-
руются компетенции будущего специалиста» [58]. 
Следующая характеристика – проблемность. Л. П. Малахова на-
зывает одним из ключевых моментов проектной деятельности проце-
дуру проблематизации, направленную на ценностное самоопределе-
ние студента в проблемном поле проекта, на осознание в изучаемой 
теме своей проблемы, которую важно и интересно решить [34]. 
Контекстность – означает интеграцию учебной, научной и прак-
тической деятельности будущих специалистов [7]. 
Е. А. Карпов выделяет следующие характеристики проектного 
обучения: системность, воспроизводимость, универсальность [23]. 
Системность представляет собой целостную последователь-
ность дидактических приемов и операций, обусловленных стройной 
логической схемой. 
Системный характер проектного обучения отмечает и С. А. Цып-
лакова, выделяя в этой целостной системе следующие взаимосвязан-
ные компоненты [74]: 
● целевой, определяющий цель проектного обучения (например, 
подготовка бакалавра профессионального обучения, способного осу-
ществлять профессионального-педагогическую деятельность); 
● структурно-содержательный, отражающий структуру принци-
пов обучения; 
● процессуально-технологический, включающий в себя этапы, ме-
тоды, средства организации педагогического процесса; 
● диагностико-результативный, содержащий критерии эффектив-
ности проектного обучения. 
И. Н. Смирнова также рассматривает проектное обучение как «…це-
лостную педагогическую систему, отличающуюся от традиционной 
особым типом содержания – проектным содержанием, особым типом 
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активности обучающихся – проектной деятельностью, особым результа-
том обучения – формированием проектных способностей» [65, с. 3]. 
Воспроизводимость проектного обучения обусловлена возмож-
ностью его применения на любых этапах обучения, в работе с обуча-
ющимися разных возрастных категорий и при изучении материала 
различной степени сложности. 
Универсальность проявляется в использовании технологии про-
ектного обучения во всех учебных дисциплинах. 
М. В. Чанова, характеризуя проектное обучение, выделяет такие 
его характеристики, как индивидуализация, алгоритмизированность 
и динамичность. Индивидуализация обусловливает различное форму-
лирование проблем, выдвижение многообразных гипотез и нахождение 
различных путей их доказательства. Также она предполагает выполне-
ние индивидуальных проектных заданий, выбранных обучающимися по 
желанию. Алгоритмизированность подразумевает организацию плана 
деятельности по решению проектной задачи, разбиение ее на подзадачи. 
Динамичность проектного обучения заключается в том, что одна ситуа-
ция переходит в другую естественным путем на основе диалектического 
закона взаимосвязи и взаимообусловленности всех вещей и явлений 
материального мира, а кроме того, в том, что реальные теоретические 
и прикладные проблемы рассматриваются в динамике [75]. 
Из выделенных характеристик обратим внимание прежде всего 
на алгоритмизированность, которая содержит в себе предпосылки 
понимания проектного обучения как технологии. Тенденция дина-
мичности открывает возможности интеграции как самих проектов, 
так и их результатов, переходов между различными (по типу регла-
ментации и типу ответственности) видами деятельности, развития 
проектных компетенций личности. 
Основы проективной дидактики 
На основании исследований (В. А. Далингер, Г. Л. Ильин, М. А. Ступ-
ницкая, М. В. Чанова и др.) можно выделить основные характери-
стики проектного обучения, образующие основы проективной ди-
дактики: 
1. Наличие личностного компонента. Обучающиеся могут вы-
брать в соответствии со своими интересами, представлениями, спо-
собностями как сам проект, так и способ его выполнения. Личностная 
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составляющая проявляется в том, что обучающийся разрабатывает 
проект, исходя из собственных впечатлений, знаний и понятий [20]. 
М. В. Чанова отмечает: «Мыслительная деятельность неразрывно, ор-
ганически связана с чувственно-эмоциональной сферой психической 
деятельности. Поэтому высокая самостоятельная мыслительная дея-
тельность поискового характера, связанная с индивидуальным вос-
приятием учебной проблемы, вызывает личное переживание ученика, 
его эмоциональную активность» [75]. 
2. Связь с жизнью. При реализации проектного обучения связь 
с жизнью не только способствует лучшему пониманию и усвоению тео-
ретических положений, но и является источником создания проблем-
ных ситуаций, формирования новых знаний, сферой применения усво-
енных способов деятельности. «Существенной особенностью проек-
тирования как метода обучения является то, что решаемая задача вы-
двигается жизнью, а результат решения переносится в практику» [11]. 
3. Рассмотрение обучающегося в качестве субъекта процесса обу-
чения. Он сам формулирует цель, отбирает нужную информацию, опре-
деляет способ достижения цели. Педагог может лишь помочь ему 
в этом. Преподаватель выполняет функции консультанта, менеджера, 
эксперта. 
4. Систематическое включение обучающихся в процесс самостоя-
тельного решения проблемных задач практического и познавательно-
го характера по определенной системе на основе узловых знаний и уме-
ний [75]. 
5. Свобода применения всех имеющихся академических знаний 
и житейского опыта. Это дает возможность использовать свои силь-
ные стороны и показать себя с лучшей стороны [67]. 
6. Разнообразие видов самостоятельной деятельности: мысли-
тельной, практической, коммуникативной, презентационной [67]. 
7. Разнообразие форм представления результатов проектной дея-
тельности. К их числу можно отнести: 
● макеты, модели, рабочие установки, схемы, планы-карты; 
● постеры, презентации; 
● альбомы, буклеты, брошюры, книги; 
● реконструкции событий; 
● эссе, рассказы, стихи, рисунки; 
● результаты исследовательских экспедиций, обработки архив-
ных документов и мемуаров; 
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● документальные фильмы, мультфильмы; 
● выставки, игры, тематические вечера, концерты; 
● сценарии мероприятий; 
● веб-сайты, программное обеспечение, компакт-диски (или дру-
гие цифровые носители). 
Также результаты проектной деятельности могут быть представ-
лены в ходе проведения конференций, семинаров и круглых столов. 
8. Практическое значение проектного продукта, в котором во-
площена компетентность его создателя [67]. 
9. Формирование у обучающихся не только знаний по учебной 
дисциплине, но и метазнания (знание о том, как приобретать знания) 
и познавательных навыков, которые могут быть успешно перенесены 
в другие сферы деятельности [45]. 
10. Отсутствие готовых систематизированных знаний, подле-
жащих усвоению. Проектная деятельность обучающихся предполага-
ет самостоятельный поиск информации в различных источниках. 
Г. Л. Ильин считает, что в проективном образовании обучающийся 
сначала имеет дело именно с информацией. Информация – «это све-
дения любого характера, выражающие чаще всего мнения говорящих, 
иногда сомнительной достоверности и, как правило, не совпадающие 
или даже противоречащие друг другу» [42, с. 97]. Систематизация по-
лученной информации, установление ее истинности и непротиворечи-
вости – задача самого обучающегося. Работая над проектом, анализи-
руя полученную информацию, студент приобретает знания – истин-
ные и непротиворечивые. Специфика проективного образования за-
ключается в возможности развития способности обучающегося созда-
вать и извлекать знания из получаемой информации [22]. 
11. Комплексное решение задач обучения. Результатом проект-
ной деятельности обучающихся является не только овладение содер-
жанием дисциплины, но и формирование ценностей, установок, от-
ношений, развитие коммуникативных способностей, навыков работы 
с информацией и т. п., т. е. попутно решаются задачи воспитания 
и развития обучающихся. Таким образом, важен не только результат 
проектной деятельности, но и процесс ее осуществления. 
Н. В. Матяш обращает внимание на две стороны учебного про-
ектирования в процессе познания: «С одной стороны, оно является ме-
тодом обучения, с другой – средством практического применения усво-
енных знаний и умений» [37]. 
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Логика проектировочной деятельности 
Рассмотрим этапы работы над проектом. В педагогической тео-
рии и практике наблюдается многообразие подходов к построению 
логики проектирования, к выделению этапов проектировочной дея-
тельности. Это связано с особенностями проектов в различных учеб-
ных дисциплинах, в организации воспитательной работы, с возрастом 
участников проектирования (от младшего школьника до студента). 
М. А. Ступницкая выделяет следующие этапы работы над проектом: 
проблематизация, целеполагание, планирование, реализация, рефлексия. 
Проблематизацию автор понимает как ценностное самоопреде-
ление в проблемном поле проекта, когда обучающийся оценивает 
имеющиеся обстоятельства и формулирует проблему. Перед препода-
вателем стоит двойная задача – помочь обучающемуся осознать про-
блему в изучаемом материале и увидеть важность ее решения для се-
бя. Проблема может стать личностно значимой, если она сформули-
рована самими обучаемыми. Например, при изучении дисциплины 
«Педагогическое проектирование» студентка, мастер спорта по конь-
кобежному спорту, определяя тему проекта, выяснила, что в универ-
ситете нет такой секции. Обнаружение этого факта стало мотивом 
включения в проектную деятельность. Работая над проектом, студентка 
не только развивала свою проектировочную компетенцию, т. е. вы-
полняла учебную задачу, но и представляла себе свое профессиональ-
ное будущее, соответствующее ее потребностям и способностям. Рас-
сматривая процедуру проблематизации, Н. Ю. Пахомова обращает вни-
мание на то, что учебная тема и тема проекта не обязательно должны 
совпадать. Например, при изучении студентами политехнического 
колледжа учебной темы «История стилей в костюме» темы проектов 
могут звучать следующим образом: «Найди свой стиль», «Что помо-
гает человеку чувствовать себя стильным?» и т. п. [48]. 
Следующий этап работы – целеполагание. На этом этапе решение 
проблемы формулируется в виде конечной цели – образа ожидаемого ре-
зультата, который в дальнейшем воплотится в разработанном проекте. 
Этап планирования позволяет выбрать оптимальный способ ре-
шения проблемы, избежать ненужных трат ресурсов, как происходит 
в случае использования метода проб и ошибок. В ходе планирования 
необходимо определить задачи, которые предстоит решить на отдель-
ных этапах работы, и способы, которыми эти задачи будут решаться. 
50 
В результате планирования «ясные очертания приобретает не только 
отдаленная цель, но и ближайшие шаги» [67]. 
Следующий этап проектной деятельности – реализация плана. 
Очень важно, чтобы обучающийся понимал, что отступление от плана 
в ходе реализации проекта не позволит получить желаемый результат. 
Кроме того, может измениться представление обучающегося о конечном 
результате, что неизбежно ведет к корректировке плана. На этом этапе 
необходимо организовать сопровождение обучающегося через установ-
ление своевременной обратной связи. Представление результата проект-
ной деятельности обычно осуществляется в виде презентации проектно-
го продукта и самопрезентации компетентности автора проекта [68]. 
Содержанием этапа рефлексии является осмысление полученно-
го результата, его совпадения с планируемым, осознание своих до-
стижений, личностных изменений и т. п. 
В укрупненном виде этапы работы над проектом можно пред-
ставить следующим образом: 
1. Предпроектный этап (предварительный, стартовый). 
2. Этап реализации проекта. 
3. Рефлексивный этап. 
4. Послепроектный этап. 
Каждый этап, в свою очередь, состоит из ряда процедур. 
Предпроектный этап предполагает проведение следующих про-
цедур: диагностика, проблематизация, целеполагание, концептуализа-
ция, форматирование, предварительная социализация. 
Процедура диагностики может включать в себя получение коли-
чественных и качественных данных по теме проекта, выявление рис-
ков и благоприятных условий. Например, на этапе диагностики может 
быть проведено анкетирование по поводу востребованности предла-
гаемого проектного продукта. 
Процедура концептуализации зависит от предметного содержа-
ния проектной деятельности и возраста, опыта обучающихся. Это 
может быть определение подходов (деятельностный, синергетический 
и т. п.); проведение категориального анализа. Для группового проекта 
актуальной будет выработка общей позиции как по виду конечного 
продукта, так и по способам достижения результата. 
Форматирование проекта включает в себя определение ресурсов 
различного вида (временные рамки, участники, территория, финансы). 
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В прил. 2 представлен пример содержания предпроектного этапа. 
Этап реализации проекта включает в себя следующие процедуры: 
● уточнение цели, функций, плана выполнения проекта (каждый 
участник проекта должен понимать, что, в какой период времени, 
с привлечением каких средств он должен делать); 
● выполнение запланированных действий; 
● коррекция плана на основании анализа промежуточных ре-
зультатов и своих действий; 
● получение проектного продукта, представленного, оформлен-
ного в соответствии с требованиями к данному виду проекта; 
● презентация результатов проектной деятельности экспертам 
и всем заинтересованным лицам; 
● внешняя экспертиза проекта, предполагающая оценку его ак-
туальности, адекватности использованных способов проектной дея-
тельности. 
Послепроектный этап может включать в себя процедуры апро-
бации, распространения, выбора вариантов продолжения проекта (пе-
реход к новому проекту, интеграция с другими проектами) [29, с. 62]. 
Н. В. Матяш выделяет следующие этапы работы над проектом [37]: 
1) исследовательский (поиск проблемы и ее обоснование, выбор 
оптимального варианта решения, анализ предстоящей деятельности); 
2) технологический (планирование технологических процессов, 
разработка технологической документации, выполнение технологиче-
ских операций, самоконтроль деятельности); 
3) заключительный (корректировка объекта деятельности, эко-
номическое обоснование, мини-маркетинговые исследования, кон-
троль и испытание, защита проекта). 
С. А. Цыплакова в технологии проектного обучения выделяет сле-
дующие этапы: диагностический (исследование уровня сформирован-
ности проектных знаний и умений); подготовительный (определение 
целей, методов и средств, этапов проектной деятельности); основной 
(осуществление проектной деятельности); итоговый (оценка качества 
продуктов проектной деятельности) [74]. Интерес представляет спе-
цифичность диагностического этапа, так как традиционно содержание 
этого этапа включает выявление уровня разработанности проектной 
проблемы, а не характеристику готовности студента к осуществлению 
проектной деятельности. 
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Типология учебных проектов 
Существуют различные типологии учебных проектов. Прежде 
всего, исследователи рассматривают учебный проект как вид педаго-
гического проекта. Тип проекта может определяться доминирующей 
деятельностью обучающегося в работе над проектом. Выбирая опре-
деленный тип проекта, педагог может решать разнообразные дидак-
тические задачи. Обобщая типологии различных авторов (И. А. Ко-
лесникова, Н. В. Матяш, М. А. Ступницкая), выделим следующие ти-
пы проектов и признак, положенный в основание типологии: 
● по сфере направленности – социальные (проекты поддержки 
различных мероприятий); материальные (изготовление приспособле-
ний, моделей, учебно-наглядных пособий и др.); экологические (очи-
стка водоемов, парков, производственных территорий, использование 
вторичного сырья); сервисные (сбор и представление информации, 
благоустройство жилья, оказание услуг и др.); комплексные (включа-
ют вышеперечисленные виды проектов); 
● по характеру реализации предметных связей – монопредмет-
ный, межпредметный, надпредметный (сверх учебной программы); 
● по месту реализации – в образовательной организации или вне ее; 
● по территории распространения – внутриклассный, внутри-
школьный, межвузовский, региональный, международный; 
● по количеству участников – индивидуальный, групповой, кол-
лективный; 
● по продолжительности – краткосрочный, среднесрочный, дол-
госрочный; 
● по доминирующей деятельности обучающихся – практико-ори-
ентированный, исследовательский, информационный, творческий, ро-
левой (игровой). 
Практико-ориентированный проект. Цель проекта – совершен-
ствование практических предметных умений и навыков обучающихся 
через решение практических задач, поставленных заказчиком проек-
та. Если в качестве заказчика выступает преподаватель, то проектным 
продуктом могут стать учебные пособия, макеты и модели, инструк-
ции, памятки, рекомендации и т. п. Если в качестве заказчика высту-
пает работодатель профессиональной образовательной организации, 
то результат проектирования будет удовлетворять потребности про-
изводства или соответствующего социального института. 
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Исследовательский проект. Цель проекта – доказательство или 
опровержение какой-либо гипотезы. Проект выполняется по аналогии 
с научным исследованием: обоснование актуальности исследуемой 
проблемы, выдвижение гипотезы, осуществление эксперимента, про-
верка различных версий, анализ, обработка, обобщение и обсуждение 
результатов. Проектным продуктом является результат исследования, 
оформленный установленным способом. 
Информационный проект. Цель проекта – сбор информации 
о каком-либо объекте или явлении и представление ее заказчику. Про-
ектным продуктом могут стать оформленные оговоренным с заказчи-
ком способом статистические данные, результаты опросов общест-
венного мнения, обобщение высказываний различных авторов по ка-
кому-либо вопросу и пр. 
Творческий проект. Цель проекта – привлечение интереса пуб-
лики к проблеме проекта. Данный проект характеризуется свободным 
творческим подходом к трактовке проблемы, к ходу работы и к пре-
зентации результатов. Проектным продуктом могут стать произведе-
ния литературы, изобразительного или декоративно-прикладного ис-
кусства, видеофильмы. 
Игровой (или ролевой) проект. Цель – представление публике 
опыта участия в решении проблемы проекта. Проектным продуктом, 
как правило, является мероприятие (игра, состязание, викторина, экс-
курсия и т. п.). При этом автор проекта выступает в какой-либо роли 
(организатор действия, ведущий, режиссер-постановщик, судья, лите-
ратурный персонаж) [67]. 
Результаты проектной деятельности 
В качестве результатов проектного обучения исследователи на-
зывают развитие навыков мышления, поиска информации, анализа, 
экспериментирования, принятия решений, самостоятельной работы 
и работы в группах [45]. 
Одним из результатов проектной деятельности обучающихся 
является формирование у них общеучебных умений и навыков, кото-
рое осуществляется в процессе выполнения различных видов учебной 
деятельности. В табл. 4 представлено соотнесение видов учебной дея-
тельности с формируемыми умениями и навыками [67]. 
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Таблица 4 





Виды учебной деятельности 
Планирование учеб-
ной деятельности 
Осознание учебной задачи, постановка це-
лей, выбор рационального и оптимально-
го пути их достижения, определение по-
следовательности и продолжительности эта-






Организация рабочего места (наличие и со-
стояние учебных средств, их рациональ-
ное размещение), организация режима ра-
боты, организация самостоятельной рабо-




Библиографический поиск, чтение и кон-
спектирование, работа со справочниками, 
словарями, слушание речи, запись про-
слушанного, осознанное восприятие ин-
формации, управление вниманием, наблю-
дение, избирательное запоминание 
Мыслительная де-
ятельность 
Осмысление учебного материала, выделе-
ние главного, анализ и синтез, абстраги-
рование и конкретизация, индукция – де-
дукция, классификация, обобщение, систе-
матизация доказательств, построение рас-








Самоконтроль и взаимоконтроль резуль-
татов учебной деятельности, оценка досто-
верности изложения, верности решения, 
проверка правильности и прочности сво-
их теоретических знаний и практических 




Общение в ходе учеб-
ной деятельности 
Корректное изложение своих мыслей, 
участие в беседе в процессе осуществле-




Оценка результатов проектной деятельности 
В связи с тем, что результаты проектной деятельности далеко не 
всегда можно оценить точными количественными показателями, од-
ной из актуальных проблем учебного проектирования является разра-
ботка процедуры проведения экспертизы (оценки) проекта. 
Для оценки результатов проектной деятельности предлагается 
ответить на ряд вопросов [29]: 
1. Кто будет оценивать результаты проекта? В зависимости от 
конкретной ситуации проектирования этот вопрос решается по-разно-
му. Субъектами оценивания могут выступать: 
● обучающиеся (как отдельные представители, например, в ка-
честве членов жюри, так и все студенты, если презентация проектов 
осуществляется в учебной группе); 
● преподаватели, которые обеспечивали сопровождение проект-
ной деятельности обучающихся, а также другие заинтересованные со-
трудники образовательных организаций; 
● независимые эксперты, например представители работодателя 
на процедуре защиты выпускных квалификационных работ. Отбор 
экспертов осуществляется в соответствии с критериями, позволяю-
щими оценить их компетентность. Б. С. Гершунский предлагает ис-
пользовать следующие критерии: уровень общей эрудиции, глубина 
знаний по проблеме, информированность в соответствующей области, 
объективность, способность к коммуникации и др.; 
● пользователи проектного продукта – непосредственные заказ-
чики или потенциальные потребители. 
2. Что является предметом оценки проекта? Можно говорить 
о создании, с одной стороны, внешнего продукта (презентации, док-
лада, графиков, изделий), с другой – внутреннего (опыт обучающего-
ся, включающий в себя знания, умения, компетенции, осознанные 
ценности). 
Н. Ю. Пахомова обращает внимание на наличие двух плоско-
стей описания учебного проекта, проектной деятельности обучаю-
щихся – видимой и невидимой для них. Для обучающихся «главная 
цель работы – решение проблемы проекта», а для преподавателя – 
«конкретные педагогические цели и задачи», наличие учебно-воспи-
тательного и развивающего эффекта [48, с. 23–24]. 
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Таким образом, разные категории экспертов ориентированы на 
разные предметы оценивания. Так, сами обучающиеся, представители 
работодателя, заказчики проекта будут оценивать собственно проект-
ный продукт – изделие, услугу, разработку. Преподаватели, админи-
страция образовательной организации большее внимание уделят ходу 
проекта, достижению целей образования, личностному развитию обу-
чающихся, т. е. оценка проекта должна включать в себя и оценку пе-
дагогической эффективности – определение того, насколько достиг-
нутые результаты отвечают дидактическим целям, сформированы ли 
новые компетентности, знания, умения и навыки обучающихся. Кри-
терии оценивания должны показать обучающимся успехи и недочеты 
их проектной работы, а преподавателю – педагогическую эффектив-
ность использованного метода обучения [67]. 
3. Каким образом оценить результат проектной деятельности? 
Ответом на этот вопрос будет разработанный оценочный инструмен-
тарий: критерии, показатели, процедуры оценивания. 
П. С. Лернер, М. А. Ступницкая предлагают следующие крите-
рии оценивания проекта [68]: 
● аргументированность выбора темы; 
● обоснование актуальности проекта; 
● обоснование проблемы проекта и постановка цели; 
● планирование путей достижения цели; 
● практическая направленность проекта; 
● глубина раскрытия темы проекта; 
● разнообразие источников информации, целесообразность их 
использования; 
● соответствие выбранных способов работы цели и содержанию 
проекта; 
● самостоятельность; 
● полнота библиографии; 
● анализ хода работы, выводы и перспективы; 
● личная заинтересованность автора, творческий подход к работе; 
● качество пояснительной записки: соответствие требованиям оформ-
ления письменной части, структура текста, качество схем, рисунков; 
● качество проведения презентации; 
● качество проектного продукта. 
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И. Д. Чечель к критериям оценивания относит следующие [76]: 
1) актуальность темы и предлагаемых решений, реальность выпол-
нения, практическая направленность и значимость работы; 
2) объем и полнота разработок, самостоятельность, законченность, 
подготовленность решений; 
3) уровень творчества, оригинальность раскрытия темы, подхо-
дов, решений; 
4) аргументированность решений, подходов, выводов, полнота 
библиографии, цитирование; 
5) качество записи: оформление, соответствие стандартным тре-
бованиям, рубрицирование и структура текста, качество эскизов, схем, 
рисунков; качество и полнота рецензий. 
Результаты проектов должны быть «осязаемыми» (если это теоре-
тическая проблема, то конкретное ее решение; если практическая – ре-
зультат, готовый к использованию на занятии, в реальной жизни) [53]. 
Для того чтобы можно было определить уровень выполнения 
работы, используется понятие «дескриптор». Дескрипторы – описа-
ние уровней достижений обучающегося по каждому критерию. Кри-
терии показывают, чему должен научиться обучающийся, а дескрип-
торы – насколько хорошо он это может сделать. «Если критерии 
можно представить себе в виде лестничных маршей, то дескрипто-
ры – это отдельные ступеньки, поднимаясь по которым можно уве-
ренно продвигаться к цели» [67]. 
Обучающийся должен знать критерии оценивания работы до ее 
начала. В этом случае он как бы получает инструкцию с указанием 
того, что нужно делать и насколько тщательно. На каждом этапе раз-
работки проекта обучающийся видит, насколько он приблизился к наи-
лучшему возможному результату и что еще нужно сделать. Выстав-
ленная за проект оценка является не актом произвола преподавателя, 
а результатом использования контрольно-измерительного инструмен-
та, владение которым доступно и обучающемуся. 
Критерии могут быть предложены преподавателем. Однако 
лучше, если они появляются в ходе совместного обсуждения с обуча-
ющимися (уточняются формулировки, вес критерия в баллах, деск-
рипторы его достижения). М. А. Ступницкая называет такую ситуа-
цию общественным договором и рассматривает ее как одну из самых 
ценных в критериальном оценивании. При этом значительно снижа-
ется стрессогенность ситуации оценивания [67]. 
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Преподавателю критериальный подход позволяет оценить педа-
гогическую эффективность осуществляемого педагогического про-
цесса (насколько достигнутые результаты отвечают поставленным ди-
дактическим целям и методическим задачам; соответствуют ли прира-
щения знаний, умений и навыков учащихся планировавшимся пред-
метным и общеучебным знаниям, умениям и навыкам). М. А. Ступниц-
кая приводит пример анализа результатов защиты проектов учащихся 
9-го класса, основанного на критериальном оценивании (табл. 5) [67]. 
Таблица 5 
Анализ результатов защиты проектов в 9-м классе 




Достижение поставленной цели  
Поиск, отбор и адекватное использование информации  
Презентация работы, поддержание интереса аудитории, соблю-
дение регламента 
 
Творческий подход к работе  
Последовательный обзор своей работы по достижению постав-
ленных целей 
 
Самостоятельная, заинтересованная и эффективная работа над про-
блемой 
 
Создание качественного проектного продукта  
Точное оформление письменной части  
Планирование  
Выбор оптимального способа достижения цели  
Точная реализация плана  
Оригинальное решение поставленной проблемы  
Анализ процесса и результатов собственной деятельности  
 
Баллы, полученные по всем критериям, суммируются и перево-
дятся в проценты, а после этого в отметку. 
Преподаватель, анализируя набранное количество баллов, мо-
жет оценить эффективность применяемой педагогической техноло-
гии, результаты своей деятельности, выявить узкие места, наметить 
программу своего профессионального развития. 
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Другой пример (табл. 6) – критерии оценивания учебного проек-
та по дисциплине «Педагогическое проектирование» (критерии выде-
лены самими студентами). 
Таблица 6 




Актуальность проекта (может оцениваться с разных точек зрения: 
социальный, научный, прикладной эффект) 
 
Соответствие цели проблеме проекта  
Соответствие задач цели проекта  
Соответствие результатов цели и задачам проекта  
Соответствие стоимости результатам проекта  
Тиражируемость результата в деятельности других субъектов  
Возможность многократного использования результатов проекта  
Обоснованность выбора методологических подходов  
Обоснованность выбора методологических принципов  
Адекватность выбора методов достижения цели проекта  
Разнообразие выбора методов достижения цели проекта  
Реализуемость выбранных методов достижения цели проекта  
Доступность средств достижения цели проекта  
Оптимальность выбора срока проектирования  
Рациональность использования времени  
Готовность системы образования к предлагаемым изменениям  
Целостность замысла и его воплощения в проекте  
 
Оценивание по каждому показателю осуществляется по оценоч-
ной шкале с четырьмя градациями: 0 баллов – показатель не выражен; 
1 балл – показатель выражен слабо; 2 балла – показатель выражен 
достаточно; 3 балла – показатель выражен сильно. 
Требования к применению метода проектов 
в практике обучения 
Е. С. Полат, М. А. Ступницкая выделяют следующие требования 
к применению метода проектов [53, 67]: 
● наличие значимой исследовательской или творческой пробле-
мы, требующей интегрированных знаний или видов деятельности; 
● практическая и (или) теоретическая значимость предполагае-
мых результатов; 
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● ориентация на самостоятельную деятельность обучающихся (ин-
дивидуальную, парную, групповую). Это требование выступает и в ка-
честве ограничения проектной деятельности как метода обучения: автор 
проекта должен иметь возможность действовать максимально самостоя-
тельно, прибегая к помощи педагога лишь в отдельных случаях. Если 
обучающийся совсем ничего не сможет сделать без помощи преподава-
теля, консультанта (например, из-за отсутствия предметных знаний, на-
выков работы с информацией), то работу нельзя поручать ему как про-
ект. Проектом не может быть работа очень знакомая, многократно ранее 
выполнявшаяся, не требующая поиска новых решений и соответственно 
не дающая возможности приобрести новые знания и умения; 
● структурирование содержательной части проекта – составле-
ние дорожной карты, указание поэтапных результатов, распределение 
зон ответственности; 
● использование исследовательских методов, предполагающее 
организацию деятельности в соответствии с логикой исследования. 
Мы считаем, что это требование не может рассматриваться как уни-
версальное, так как спектр типов проектов не ограничивается иссле-
довательскими проектами; 
● использование метода проектов не вместо систематического 
предметного обучения, а наряду с ним как компонента педагогиче-
ского процесса. Так, Дж. Дьюи, выступая за выход из тупиковой си-
туации аудиторного образования, считал необходимым поддерживать 
должное равновесие между неформальной и формальной, спонтанной 
и целенаправленной составляющими образования [12]. 
Руководство проектной деятельностью обучающихся 
Для успешного руководства проектной деятельностью обучаю-
щихся М. А. Ступницкая рекомендует преподавателю ответить на 
следующие вопросы [67]: 
1. Какое время может понадобиться на выполнение данного 
проекта? 
2. Что обучающийся сможет делать самостоятельно и в чем вы 
будете ему помогать? 
3. Какие у обучающегося имеются ресурсы (что он уже знает 
и умеет, чего еще не знает и не умеет, как он сможет приобрести не-
обходимые знания, умения и навыки)? 
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4. Какие приращения в предметных знаниях приобретет обуча-
ющийся? 
5. Какие общеучебные навыки, компетенции будут развиваться 
в ходе реализации данного проекта? 
6. Как будет колебаться мотив деятельности обучающегося и что 
вы сможете предпринять, чтобы стимулировать его к активной работе? 
В последнее время усилился интерес к применению проектного 
обучения в системе профессионального образования. 
Г. Л. Ильин выделяет формы осуществления проектирования [22]: 
● биографическое – проектирование собственной жизни (направ-
лено на определение жизненных целей, ценностей и этапов их дости-
жения). Образование выступает как средство достижения социально-
го статуса; 
● профессиональное (задается осваиваемой профессией, с кото-
рой обучающийся связывает свою жизнь). Образование выступает как 
средство приобретения и повышения квалификации; 
● концептуальное (предполагает создание технического, научного 
или социального проекта, с реализацией которого связывается жизнь 
обучающегося). Образование направлено на создание новых понятий 
и концепций, становится видом социальной деятельности. 
Профессиональное образование создает условия для осуществ-
ления всех указанных форм проектирования. Действительно, осознан-
ное проектирование своей жизни осуществляет в основном взрослый 
человек. Получая профессиональное образование, он овладевает боль-
шим объемом информации, имеет возможность генерировать идеи 
различных проектов (технических, научных, социальных) и проверять 
их. Проектное обучение предполагает практико-ориентированное об-
разование, прикрепление студентов к кафедральным проектам, их учас-
тие в выполнении работ по грантам, в разработке проектов модерни-
зации производства и т. п. В связи с этим Г. Л. Ильин подчеркивает 
значимость проекта как средства интеграции образования, науки 
и производства, в результате которой «образование приобретает на-
учную направленность и производительный характер, наука становит-
ся формой непрерывного образования и производительной силой об-
щества, а производство – способом и средством реализации идей и про-
ектов и идей образования и науки» [21]. 
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Степень самостоятельности, объем выполняемой работы, уро-
вень ответственности повышаются по мере возрастания курса обуче-
ния. Если на первых курсах проекты выполняются в рамках отдель-
ных дисциплин и по отношению к будущей профессии носят скорее 
пропедевтический характер, то на последующих курсах проекты в рам-
ках дисциплин профессионального цикла, курсовые и дипломные ра-
боты имеют явный междисциплинарный, профессионально ориенти-
рованный характер, позволяющий имитировать будущую профессио-
нальную деятельность в учебных условиях. 
Е. М. Сартакова и О. Н. Шахматова предлагают, например, при 
изучении дисциплины «Бухгалтерский учет на электронно-вычислитель-
ных машинах» использовать следующие задания-проекты: составьте оп-
тимальный план выпуска продукции; составьте бизнес-план развития 
фирмы; определите, целесообразно ли вкладывать инвестиции в произ-
водство продукции; решите сквозную задачу от создания своего пред-
приятия до получения итогового баланса за первый квартал (задача пред-
усматривает прием сотрудников на работу, определение учетной полити-
ки предприятия, ведение хозяйственных операций, оформление первич-
ных бухгалтерских документов) [58]. Выполнение таких заданий-проек-
тов требует от студента интеграции знаний, умений и навыков, получен-
ных при изучении других дисциплин. Важное значение имеет развитие 
навыков работы с информацией, формирование критического отношения 
к ней. Г. Л. Ильин обращает внимание на то, что в проективном образо-
вании знания могут носить случайный, несистематизированный харак-
тер, могут быть неистинными и противоречивыми [22]. Поэтому студент 
должен самостоятельно определять достоверность и необходимость от-
бираемой информации, исходя из замысла проекта. 
Формирование у студентов опыта проектной деятельности осуще-
ствляется посредством включения метода проектов в процесс изучения 
различных дисциплин, предусмотренных учебным планом, и реализа-
ции творческих проектов студенческой группы [34]. Коллективное об-
суждение способов выполнения заданий-проектов способствует не 
только лучшему усвоению пройденного материала и закреплению на-
выков решения задач, но и развитию навыков работы в команде. 
В проектном обучении в качестве основных выделяют принципы: 
● личностного развития. Проекты должны предусматривать возмож-
ность для личностного развития, самоконтроля и самореализации [31]; 
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● самостоятельности обучающихся. Реализация принципа пред-
полагает их активную работу, самостоятельность в определении пла-
на действий и его реализации, обобщение и анализ результатов. При 
осуществлении проектной деятельности студенты находятся в ситу-
ации самостоятельного определения направления движения в инфор-
мационном пространстве, самостоятельного создания содержания об-
разования и проектирования учебных материалов, которые могут быть 
востребованы другими [34]; 
● совместной деятельности. Данный принцип предусматривает 
реализацию партнерских отношений между преподавателем и обуча-
ющимся. Особую актуальность он приобретает в процессе выполне-
ния дипломного проекта, так как «субъектами научного руководства 
в случае подготовки квалификационных работ являются взрослые 
сформировавшиеся люди» [82]. Поэтому обучение взрослых предпо-
лагает создание атмосферы партнерства, сотрудничества, поддержки; 
● опоры на опыт обучающегося. В ситуации выполнения проек-
тов школьниками реализация принципа предполагает использование 
актуального уровня развития обучающегося в различных видах деятель-
ности (имеющегося учебного, поискового, коммуникативного опыта). 
Взрослый обучающийся может предложить свой опыт, который будет 
востребован другими людьми; 
● индивидуализации обучения. Учитывается актуальное состоя-
ние обучающегося – имеющийся интерес, ценностные ориентации, 
индивидуальные особенности коммуникации и т. п. Г. Л. Ильин под-
черкивает, что проект – это выражение и воплощение личной истины, 
личного убеждения [22]; 
● управляемости. Этот принцип «…подразумевает четкую орга-
низацию, технологичность и подконтрольность процесса проектиро-
вания, требует понимания структуры процесса проектирования, выде-
ления его этапов, отслеживания переходов с этапа на этап» [31]; 
● мультикультурности. Данный принцип требует предусмотреть 
«…возможности формирования культуры познания, досуга, изобрета-
тельства, эксплуатации технических средств, обращения с информа-
цией» [31]. 
● практической осуществимости. Проект должен быть реаль-
ным, обучающийся должен учитывать контекст его реализации, нали-
чие необходимых ресурсов; 
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● связи с потребностями общества. Учитывая, что в процессе осу-
ществления проектной деятельности происходит развитие личности 
обучающегося, необходимо направлять его внимание на удовлетворе-
ние не только своих собственных потребностей, но и потребностей 
общества. 
На основании вышеизложенного можно сделать следующие вы-
воды: 
● идеи проективной дидактики имплицитно или явно присутст-
вовали в представлениях педагогов в рамках традиционной дидактики; 
● для работы над проектом обучающийся должен иметь опреде-
ленный исходный уровень готовности; 
● образовательный процесс не ограничивается рамками учебно-
го занятия; 
● осознание себя в качестве субъекта проектирования, ответст-
венности за результаты своих действий является важнейшей отличи-
тельной характеристикой проектного обучения; 
● в процессе проектного обучения происходят использование об-
разовательного потенциала различных социокультурных институтов, 
расширение границ образовательной среды; 
● в основе проектного обучения лежит партнерство преподава-
теля и обучающегося; 
● проектная деятельность является полифункциональной (обучаю-
щийся сталкивается с необходимостью осуществлять различные виды 
деятельности в ходе выполнения проекта) и межпредметной [37]; 
● проектное обучение позволяет использовать знания в дей-
ствии, что создает основу для реализации компетентностного подхода; 
● учебное проектирование является основой профессионального 
проектирования; 
● проектное обучение создает предпосылки для формирования 
мировоззрения, базирующегося на осознании проекта как основы 
жизнепостроения. 
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Глава 3. ТЕХНОЛОГИИ РЕАЛИЗАЦИИ 
ПРОЕКТНОГО ОБУЧЕНИЯ 
Проектное обучение как образовательная технология относится 
к гуманитарным технологиям. О. С. Мартьянова описывает гумани-
тарные технологии как новый тип управления процессами, основан-
ный на мягком взаимодействии сторон без использования средств 
прямого авторитарного давления [36]. Ю. Г. Семенов считает, что гу-
манитарные технологии (high-hume) – разновидность социальных 
технологий, основанных на практическом использовании знаний о че-
ловеке в целях свободного и всестороннего развития личности [62]. 
Под гуманитарными технологиями будем понимать способы вза-
имодействия преподавателей и студентов, обеспечивающие осознан-
ный выбор обучающимися направления своего развития. 
Актуальность использования гуманитарных технологий обуслов-
лена противоречием между ролью личности в осуществлении своей по-
знавательной деятельности, повышении своего профессионализма и усло-
виями организации педагогического процесса, не обеспечивающими 
использование потенциала личности. В рамках гуманитарной техноло-
гии «знания организованы и функционируют не в логике и структурах 
предметности… а в логике и структуре деятельности человека» [72]. 
Гуманитарные образовательные технологии обеспечивают по-
нимание смысла образования; создают возможность для актуализации 
потенциала и реализации человеческого ресурса; выступают средст-
вом подготовки к выполнению социальных ролей и функций, профес-
сиональной и личностной социализации, профессионально-личност-
ного развития; формируют отношение к получаемым образователь-
ным результатам, способам их оценки и контроля [66]; являются сред-
ством достижения компетентности. Все эти характеристики в полной 
мере присущи проектному обучению. 
3.1. Развивающая психодиагностика 
В качестве одной из технологий реализации проектного обуче-
ния может рассматриваться развивающая (активизирующая) психоди-
агностика. 
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Традиционная психодиагностика направлена на констатацию 
актуального состояния человека. К. М. Гуревич обосновал необходи-
мость такой психодиагностики, которая не только фиксирует имею-
щийся опыт индивида, но и раскрывает перспективы его развития, ори-
ентирует на развитие и проявление индивидуального стиля деятельно-
сти, так как выявляет изменяемые, развивающиеся свойства личности. 
Образование призвано обеспечить развитие личности, однако на 
практике в качестве результата образования выступает наличие у обу-
чающегося определенной совокупности знаний и умений, способно-
сти и готовности применять их. Развитие личности, таким образом, 
является косвенным, сопутствующим результатом процессов обуче-
ния и воспитания. 
Г. А. Епанчинцева под развивающей диагностикой понимает 
особый вид диагностики, основной целью которого является обеспе-
чение полноценного личностного развития субъекта самой диагно-
стической процедурой исследования процесса становления его мно-
гомерного мира во времени и в структурных преобразованиях когни-
тивной и личностной сфер [14]. 
Развивающая диагностика предусматривает управление дея-
тельностью обучающихся по усвоению знаний. Усвоение знаний явля-
ется одной из основных целей обучения, достижение которой невоз-
можно без организации особой деятельности – работы со знаниями. 
Работа со знаниями осуществляется через особое содержание разви-
вающих диагностических заданий. При этом ценным является не 
столько получаемое знание, сколько его роль в обеспечении самопо-
знания и развития личности [14]. «Освоение учебных предметов слу-
жит средством развития способностей человека, его интуиции и чув-
ствительности к проблемам» [14], т. е. содержание диагностических 
заданий направлено на развитие индивидуальных особенностей ин-
теллектуальной деятельности обучающегося. 
Анализ проведенных исследований и практики взаимодействия 
в системе «преподаватель – обучающийся» позволяет выделить сле-
дующие принципы развивающей психодиагностики [14]: 
● исследовательской позиции. Реализация принципа предусмат-
ривает, что импульс развития задается обнаружением проблемы и по-
иском совместно с обучающимся способов ее решения; 
● партнерского общения. Данный принцип основывается на при-
знании ценности личности другого человека, его мнения, интересов 
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и предполагает принятие решений с максимально возможным учетом 
интересов всех участников общения; 
● активности участников. Этот принцип проявляется в том, что 
обучающиеся постоянно вовлекаются в различные действия (проиг-
рывание и обсуждение ролевых ситуаций в ходе тренинговых заня-
тий, выполнение специальных заданий и т. д.); 
● учета зоны ближайшего развития. Понятие «зона ближайшего 
развития» трактуется как ситуация развития в организованном про-
цессе обучения с позиций диалога субъектов. Данное понятие приме-
нимо к любому возрасту. При обучении взрослых людей важно, что-
бы их совместная деятельность расширяла возможности развития обе-
их сторон и позволяла достигать индивидуальных изменений; 
● внутреннего побуждения. Осуществление проектных действий 
должно определяться осознанной необходимостью, убежденностью в их 
значимости. 
К развивающей относится акмеологическая диагностика, так как 
достижение акме – вершины – более вероятно при активном содейст-
вии развитию личности, ее профессиональной составляющей на осно-
ве выявленных особенностей индивидуального развития. В процессе 
проведения диагностики определяются лакуны развития, однако цель 
развивающей диагностики – выявить ресурсы самой личности по за-
полнению обнаруженных пробелов или по их замещению. «Исходя из 
антропологических позиций, предлагается выявлять становление че-
ловека как особой пространственно-временной организации, разви-
вающейся по вектору целостности и обретения новых измерений, 
а также определять те звенья соответствия, через которые пойдет раз-
витие» [35]. 
В исследованиях В. Н. Маркова и Ю. В. Синягина, посвященных 
акмеологической и личностно-профессиональной диагностике, под-
черкивается активная позиция диагностируемого: он рассматривается 
не как объект диагностической процедуры, а как субъект, чей жиз-
ненный опыт определяет вектор развития. Методическим основанием 
акмеологической диагностики являются следующие положения [35]: 
● вариативность сценариев индивидуального развития; 
● рассмотрение диагностируемого в качестве эксперта; 
● изучение не только актуального для каждого момента времени 
состояния личности, но и системы ее ресурсов, определяющих потен-
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циальные возможности развития, личностно-профессиональный по-
тенциал человека. 
В поле профессионального образования развивающая психоди-
агностика становится средством проектирования профессионально-
личностного профиля личности. Чтобы психодиагностика удовлетво-
ряла требованиям профессионального развития, необходимо создание 
особой ситуации развития. Психодиагностическая ситуация развития 
отличается рядом особенностей: 
● в ходе компетентного пояснения диагностируемых показате-
лей личности специалиста создается внутренняя мотивация самораз-
вития и самосовершенствования; 
● данные диагностики ориентированы на обогащение представ-
лений обследуемых о себе; диагностика направлена на формирование 
их аутокомпетентности; 
● диагностические процедуры предусматривают активное учас-
тие членов группы в проектировании и обсуждении профессиональ-
но-психологического профиля личности, обработке полученных дан-
ных и их интерпретации; 
● при проведении личностно-развивающей диагностики приме-
няются диалогические техники: беседы, тренинги, психологическое кон-
сультирование; 
● интерпретация индивидуальных данных диагностики осуще-
ствляется в щадящем режиме; наряду с наиболее вероятной гипотезой 
рассматривается и противоположная. 
Развивающая психодиагностика направлена на формирование 
социально-психологической компетенции, мотивирование личностно-
го и профессионального роста, саморазвитие и актуализацию профес-
сионально-психологического потенциала. 
Таким образом, акцент делается на осознанной подготовке лич-
ности к реализации своего профессионального плана на основании 
показателей актуального состояния. Данные психодиагностики поз-
воляют человеку получить представление о своих сильных и слабых 
сторонах и на этой основе определить направление своего развития. 
«Возникает ситуация восприятия себя в образовательном взаимодей-
ствии, создающая потребность индивида в самоопределении и приня-
тии решения по изменению себя» [14]. 
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Исследование самоуправляемых изменений обнаружило, что взрос-
лые изменяют свое поведение при наличии трех условий [44, с. 19]: 
● неудовлетворенность существующей ситуацией (текущее со-
стояние); 
● ясность относительно желаемых условий (идеал, или цель); 
● ясность относительно того, что делать, чтобы перейти от те-
кущего состояния к идеальному (этапы действия). 
Логика проектирования обусловлена противоречием между име-
ющейся и желаемой ситуациями. Знание особенностей своих познава-
тельных процессов, личностных характеристик дает возможность обу-
чающимся проектировать траекторию своего развития, моделировать 
линию своего поведения, «знание своей ведущей системы восприятия 
помогает лучше организовать учебный материал для запоминания. 
<…> Знание особенностей своего темперамента и динамики работо-
способности позволяет студенту осознанно формировать индивиду-
альный стиль деятельности» [58]. 
В качестве одного из ключевых методов акмеологической диаг-
ностики можно рассматривать мониторинг личностно-профессиональ-
ного развития, погруженный в контекст мероприятий, способствую-
щих этому развитию, опирающийся на признание самостоятельности 
личности специалиста, ее субъектности [35]. В контексте профессио-
нального образования перед преподавателем встает задача определить 
соответствующие мероприятия, включить их в педагогический про-
цесс, не навязывая при этом студенту способы его развития. Препода-
ватель на основе результатов контрольно-измерительной деятельности 
и психодиагностики организует обсуждение возможных сценариев раз-
вития событий, а затем студент самостоятельно выбирает свой жиз-
ненный и профессиональный путь [14]. Таким образом, при проведе-
нии развивающей психодиагностики педагог выступает в роли фаси-
литатора, а логика проектирования обусловливается противоречием 
между наличной и желаемой ситуациями. 
Развивающая психодиагностика может быть направлена на ре-
шение следующих задач: 
● подтверждение правильности выбора профессии (соответствие 
требований профессии психофизиологическим особенностям, оценка 
своих возможностей в овладении профессией). Например, в процессе ди-
агностики выявлено, что есть необходимые технические способности 
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для овладения профессией инженера и в то же время существует про-
блема, связанная с освоением физико-математических дисциплин [17]. 
В этом случае целью проектирования является ликвидация пробелов 
в изучении указанных дисциплин; 
● реализация внутреннего потенциала студентов и получение об-
разования в соответствии с их личностными особенностями. 
В. Н. Марков совокупность внутренних ресурсов человека, опре-
деляющих его профессиональные возможности, рассматривает как 
личностно-профессиональный потенциал [35]. Для эффективного раз-
вития у студентов личностно-профессионального потенциала важно, 
чтобы они осознавали, какие личностные и профессиональные каче-
ства необходимы для осуществления профессиональных функций. 
Например, можно провести диагностику с целью выявления мо-
тивации к успеху и мотивации к избеганию неудач. Если преобладает 
мотивация к избеганию неудач, то можно предложить студенту при-
думать сложную для него ситуацию в рамках будущей профессио-
нальной деятельности (выступить с речью перед незнакомыми людьми, 
стать лидером инициативной группы и т. п.). Затем следует актуали-
зировать для студента неудовлетворенность существующей ситуаци-
ей – предложить высказать мнение об упущенных возможностях: кто-то 
другой поехал на интересную конференцию, кто-то другой встал во 
главе выгодного проекта и т. д. Таким образом, технология проектов 
всегда начинается с этапа проблематизации. Осознание проблемы 
способствует включению студента в проектную деятельность по про-
фессиональному саморазвитию. 
Следующий этап – целеполагание, создание образа желаемого 
результата. Для формирования мотивации к успеху можно предло-
жить студенту представить, что все удалось, и описать свои вообра-
жаемые ощущения, мысли, эмоции или предложить создать идеаль-
ную модель «Я – профессионал», составить акмеограмму. 
На этапе планирования студент самостоятельно или с препода-
вателем определяет конкретные действия по достижению цели. На-
пример, для преодоления стеснительности нужно совершать нехарак-
терные для себя поступки: вступать в разговоры с незнакомыми 
людьми; «залезать в чужую шкуру» – надевать что-то непривычное; 
участвовать в «капустнике» в качестве актера; читать стихотворения 
на «поэтическом марафоне». 
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В случае затруднений на этапе реализации можно предложить 
представить, что при выполнении каких-то действий в ситуации про-
вала оказался не сам студент, а его друг. Какие слова он нашел бы для 
него? Какие действия предпринял бы? Перестал бы дружить с ним? 
Стал бы считать никчемным человеком? 
После этапа реализации следует этап рефлексии. Студент делает 
вывод о получении результата проектной деятельности – формирова-
нии профессионально важных качеств; изменениях в мотивационной, 
эмоциональной сферах личности; осознании факторов, определивших 
полученный результат, и т. п. 
Аналогично может быть проведена диагностика установки на 
процесс – результат, стрессоустойчивости, креативности. 
Таким образом, профессиональное саморазвитие возможно 
обеспечить созданием ситуаций, в которых студент выступает как 
субъект своей познавательной деятельности, проявляет свои интел-
лектуальные и личностные качества. Осуществление проектной дея-
тельности способствует осознанию студентом своих перспектив, по-
зволяет ему корректировать траекторию своего развития на основе 
прогноза развития событий, а не по факту их свершения. 
3.2. Когнитивная образовательная технология 
В основе когнитивного подхода лежит особое внимание к познава-
тельным процессам: восприятию, вниманию, памяти, воображению 
и мышлению, причем «эти процессы рассматриваются как составляю-
щие общего процесса информационного обмена между человеком 
и средой» [28]. Развитие познавательных процессов обеспечивает ин-
теллектуальное развитие. Т. П. Ковина отмечает, что когнитивные тех-
нологии обучения позволяют формировать умения различать факты 
и оценочные суждения, обнаруживать ошибки в рассуждениях, т. е. 
обеспечивают эффективное понимание обучающимися реального мира, 
успешную адаптацию к жизни в информационно перенасыщенной сре-
де. Таким образом, когнитивный подход рассматривается как средство 
развития критического мышления. Суть когнитивной технологии в обу-
чении состоит в обеспечении понимания студентами учебной информа-
ции, например, с помощью специальной системы заданий, позволяю-
щих осуществить логическую переработку информации [28]. 
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В прил. 3 приведены примеры таких заданий по дисциплине 
«Социальное партнерство в отрасли» магистерской программы «Про-
фессионально-педагогические технологии». Каждое задание может 
рассматриваться как мини-проект, подготавливаемый к практическим 
занятиям. По итогам освоения дисциплины студенты на основе ре-
зультатов мини-проектов разрабатывают проект социального парт-
нерства. 
М. Е. Бершадский в качестве одной из приоритетных целей ког-
нитивной образовательной технологии называет формирование ин-
формационной компетентности. Примечательно, что информацион-
ная компетентность не связывается только с использованием техниче-
ских и программных средств, а понимается в широком смысле, как 
«…совокупность умений использовать информацию, поступающую 
из различных источников, для рефлексивного контроля и адаптивного 
изменения собственного поведения» [4]. 
Составляющей информационной компетентности является спо-
собность воспринимать и сопоставлять информацию, осуществлять ее 
сбор, обнаруживать в ней проблемы и противоречия, формулировать 
гипотезы, планировать и осуществлять эксперимент. А. В. Рунов опре-
деляет информацию как «…связующее звено между владеющим ра-
зумом, волей и свободой поведения субъектом и объективным миром. 
Она ориентирует человека на выбор наиболее целесообразного спо-
соба поведения для исполнения его воли» [56, с. 29]. 
Мы считаем, что в рамках когнитивной образовательной техно-
логии уместно проведение SWOT-анализа проекта. Он заключается 
в разделении факторов на четыре категории: Strengths (сильные сто-
роны), Weakness (слабые стороны), Opportunities (возможности), 
Threates (угрозы). SWOT-анализ позволяет выявить сильные и слабые 
стороны проекта, а также потенциальные возможности и угрозы. 
Так, разрабатывая программу дополнительного образования в рам-
ках дисциплины «Педагогическое проектирование», студентка прове-
ла SWOT-анализ возможности реализации проекта. Результат пред-
ставлен в табл. 7. 
Рассматривая когнитивную образовательную технологию в ас-
пекте проективной дидактики, особо выделим информационный про-




Сильные стороны S 
(внутренняя среда) 
Слабые стороны W 
(внутренняя среда) 
Высокий авторитет организации до-
полнительного образования в микро-
районе 
Наличие в организации необходимых 
расходных материалов (краски, кис-
точки и т. п.) 
Наличие у организации опыта работы 




Сильная зависимость от решений ад-
министрации 
Занятость оборудованной аудитории 







Заинтересованность Правительства РФ 
в проектах, направленных на знаком-
ство с культурой родного края 
Поддержка со стороны Управления об-
разования инновационной деятель-
ности образовательных организаций 
Активная заинтересованность роди-
телей в развитии детей 
Улучшение демографической ситуа-
ции в стране 
Увеличение количества потенциаль-
ных потребителей образовательных 
услуг вследствие строительства но-
вых домов в непосредственной бли-
зости от образовательной организа-
ции и развития транспортной инфра-
структуры  
Высокая конкуренция среди организа-
ций дополнительного образования 
Возможное ухудшение финансирова-
ния образовательной организации в свя-
зи с кризисом 
 
В качестве одной из теоретических основ выполнения информа-
ционного проекта может выступать разработанная В. В. Гузеевым 
технология обучения в глобальном информационном сообществе 
(ТОГИС). Главный элемент учебного процесса в данной технологии – 
решение учебной задачи. Поэтому акцент в задачах делается на спо-
собах решения, а не на содержании, т. е. учебная задача включает 
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в себя компоненты информационной задачи. В. В. Гузеев отмечает, 
что применение информационных сетей позволяет изменить образо-
вательную парадигму: отказаться от накопления знаний в пользу ос-
воения способов деятельности в условиях доступности любых ин-
формационных ресурсов [10]. 
Автор технологии считает, что небольшое количество информа-
ционных источников следует указать явно. Это те источники, в содер-
жании которых наиболее четко прослеживается соответствие образо-
вательному стандарту. В то же время должно присутствовать задание 
на поиск информации по ключевым словам. Использование потенциа-
ла информационного пространства предполагает овладение умением 
ориентироваться в разнообразных информационных потоках. Работа 
над учебным заданием (мини-проектом) состоит из следующих про-
цедур (процедуры не являются обязательными, какие-то компоненты 
могут отсутствовать при решении конкретной задачи): 
● выделение ключевых слов для информационного поиска; 
● сбор необходимой информации. Возможные информационные 
источники: книги, компакт-диски, web-сайты; 
● обсуждение и анализ собранной информации; 
● формулирование выводов; 
● сравнение выводов с выводами специалистов. 
Наличие последнего пункта позволяет расширить понимание 
информационного проекта как способа организации деятельности до 
понимания его как элемента деятельностно-ценностной технологии, 
например технологии направляемого проектного обучения, реализа-
ция которой предполагает выполнение сетевых (дистанционных) про-
ектов с использованием телекоммуникационных возможностей Ин-
тернета [10]. 
3.3. Рефлексивные технологии 
Рефлексия в педагогическом процессе – это процесс и результат 
фиксирования его участниками состояния своего развития, самораз-
вития и причин этого [24]; «механизм, расширяющий возможности 
развития способности к самообразованию» [40]. 
Рассматривая процесс обучения на основе рефлексируемого опы-
та, исследователи (С. С. Кашлев, С. А. Хазова) отмечают, что рефлексия 
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может стать основой всего образовательного процесса. Так, С. С. Каш-
лев, определяя функции рефлексии в педагогическом процессе, пи-
шет, что «это первостепенное условие оптимизации развития, само-
развития участников педагогического процесса» [24]. 
Рефлексия имеет важное значение для становления профессио-
нализма, так как сравнение модели идеального специалиста с соб-
ственными характеристиками стимулирует запуск механизма самосо-
вершенствования. 
В. С. Гончаров связывает рефлексивное проектирование с про-
ектированием когнитивного развития. Рефлексивное проектирование 
«…предполагает разработку программы занятий на основе модели 
развития упражняемой функции и иерархично построенной схемы 
ориентировочной основы действий… Рефлексивное проектирование 
представляет собой деятельность с несуществующей реальностью: 
идеальными моделями когнитивного развития, не достижимыми в ре-
альной практике» [9, с. 217]. 
С. С. Кашлев расширяет возможности использования техноло-
гии рефлексии, называя сферы [25]: 
● эмоционально-чувственную (какие эмоции испытывал обу-
чающийся в процессе деятельности: положительные или отрицатель-
ные, какие именно, на каких этапах деятельности они возникали); 
● потребностную (пассивное или активное состояние обучающе-
гося: появилось ли желание выполнять деятельность, стремление к са-
моразвитию); 
● мотивационную (являлась ли деятельность личностно значи-
мой, какие внешние и внутренние мотивы способствовали ее осуще-
ствлению); 
● деятельностную (какие виды деятельности стали актуальными, 
какие аспекты деятельности необходимо корректировать и т. п.); 
● гностическую (произошло ли приращение знаний, их углубле-
ние, систематизация и т. п.); 
● интересов (какие интересы появились, каков уровень их разви-
тия и др.); 
● ценностных ориентаций (появилось ли понимание новых цен-
ностей, личностной ценности и др.); 
● сознания (осознал ли обучающийся себя субъектом деятельно-
сти, как изменилась его Я-концепция и т. п.); 
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● умений (какие умения приобрел обучающийся, как изменился 
уровень умений и т. п.). 
Собственно, процедура рефлексии, согласно С. С. Кашлеву, и на-
чинается с фиксирования состояния развития в вышеобозначенных 
сферах [25]. В педагогическом процессе процедура рефлексии осуще-
ствляется по ходу деятельности либо после ее завершения. 
Следующий этап – определение причин и выявление причинно-
следственных связей зафиксированного состояния развития. В педа-
гогическом процессе возможны следующие причины: 
● успешность деятельности на предыдущих этапах обучения или 
в процессе проектировочной деятельности; 
● осуществление различных видов деятельности в процессе раз-
работки проекта; 
● соответствие содержания проектной деятельности ценностям, 
потребностям и интересам обучающегося; 
● стимулирование преподавателем проведения диалога, полилога; 
● создание преподавателем комфортной атмосферы общения; 
● обеспечение возможности творчества посредством проектной 
деятельности; 
● использование преподавателем отдельных технологий рефлек-
сии в педагогическом процессе. 
Далее следует оценка участниками педагогического процесса 
продуктивности своего развития в результате осуществления проект-
ной деятельности. Оценка выражается в виде мнения субъекта дея-
тельности о качестве полученного проектного продукта, о качестве 
изменений, произошедших в личностной, познавательной и других 
сферах в связи с разработкой проекта. 
С. С. Кашлев выделил следующие функции рефлексии [25]: 
● проектировочная – моделирование, целеобразование; 
● организаторская – организация продуктивной деятельности и вза-
имодействия; 
● коммуникативная – общение педагога и обучающегося; 
● смыслотворческая – формирование в сознании участников про-
цесса проектирования смысла их деятельности; 
● мотивационная – определение направленности, характера, ре-
зультативности деятельности и взаимодействия преподавателя и обу-
чающихся; 
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● коррекционная – побуждение участников процесса проектиро-
вания к корректировке своей деятельности и взаимодействия. 
Рассматривая рефлексию в педагогическом процессе, можно го-
ворить о двух аспектах. С одной стороны, речь идет о рефлексивной 
учебно-познавательной деятельности, когда обучающийся не склонен 
принимать на веру сообщаемую ему информацию, проверяет, насколь-
ко она вписывается в его картину мира, соответствует имеющимся 
представлениям, ценностям. Потребность в разрешении сомнения яв-
ляется постоянным и руководящим фактором во всем процессе реф-
лексии [43]. Такая учебно-познавательная деятельность обеспечивает 
присвоение содержания учебного материала. В случае наличия про-
тиворечий, возникающих между опытом обучающегося и новыми све-
дениями, появляется импульс для саморазвития. 
Этот аспект вписывается в разработанную Д. Колбом модель обу-
чения, основанного на собственном опыте учащегося. Развертывание 
процесса обучения осуществляется в соответствии с фазами [26]: 
● конкретного опыта; 
● рефлексивного наблюдения; 
● абстрактной концептуализации; 
● активного экспериментирования. 
Фаза рефлексивного наблюдения предполагает интерпретацию 
приобретенного опыта, полученной информации с различных точек 
зрения. Суть рефлекторного мышления – поиск фактов, их анализ, 
размышления над их достоверностью, логическое выстраивание фак-
тов для познания нового, преодоления сомнения, формирования уве-
ренности, основанной на аргументированном рассуждении [43]. 
С другой стороны, рефлексия – это способ самопознания, реали-
зация которого возможна при достижении такого уровня самосозна-
ния, когда обучающийся сам задает себе вопросы: «Какие качества 
и способности позволили мне быть успешным?», «Что помешало ус-
пеху?», «Почему я выбрал именно этот способ достижения цели?» 
и т. п. 
Исследователи (И. Ю. Кулагина, Г. В. Терновая, Л. М. Фридман) 
выделяют параметры «пригодности» к рефлексивной учебно-познава-
тельной деятельности [71]: 
● положительное отношение к данной деятельности, перерас-
тающее со временем в увлеченность; 
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● трудолюбие, организованность, самостоятельность, целеустрем-
ленность, настойчивость; 
● наличие соответствующих психических состояний; 
● сформированность фонда соответствующих знаний, умений и на-
выков; 
● наличие определенных индивидульно-психологических спо-
собностей; 
● способность принимать адекватные решения, следовать им, 
извлекая пользу из определенной деятельности; 
● способность использовать новые информационно-коммуника-
ционные технологии в целях повышения конкурентоспособности; 
● способность демонстрировать гибкость перед лицом быстрых 
изменений; 
● знание способов аргументации продуктивности, состоятельно-
сти и актуальности собственных нестандартных решений; 
● владение навыками аутентичной презентации. 
Выделение этих параметров, с одной стороны, задает направле-
ние деятельности преподавателя по формированию и развитию ука-
занных характеристик, с другой стороны, актуализирует личностно зна-
чимый характер проектной деятельности, так как никто не навязывает 
обучающемуся стратегию действий. 
Проектирование предполагает осуществление актов рефлексии. 
Акт рефлексии включает в себя остановку, фиксацию, объективацию 
и отстранение [1]. 
Первым этапом рефлексии является прекращение подвергаемого 
рефлексии действия – выполнения определенного этапа проектирова-
ния, отдельной процедуры, действия. 
Следующий этап – фиксация. На этом этапе нужно кратко опи-
сать выполненные элементы деятельности (шаги и средства своей ра-
боты) и связи между ними, выделяя лишь ключевые элементы. От-
дельные позиции лучше зафиксировать письменно. 
Третий этап – объективация. На данном этапе осуществляется 
работа с выделенными на этапе фиксации элементами, проводится их 
осмысление с точки зрения эффективности, соответствия цели проек-
та. Г. В. Терновая предлагает следующие примеры ориентировочных 
вопросов, на которые отвечает ученик: «Что ты делал и почему так 
делал? Какие критерии важны для получения результата? Из скольких 
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шагов состоит процесс решения? Какие шаги наиболее важны? Как 
ты корректировал свою деятельность? Как ты понимаешь, что дви-
жешься в правильном направлении? Как и чем ты завершил работу? 
Почему? Что в решении является ключевым? Как ты понимаешь, что 
достиг цели? Когда ты понял, что работа готова к оценке?» [71]. 
Этап отстранения направлен на выявление результатов проект-
ной деятельности в различных аспектах (освоение предметного со-
держания, развитие надпредметных способов и приемов работы, из-
менение эмоционального состояния). В. С. Гончаров, характеризуя этот 
этап, обращает внимание на важность предотвращения «…ухода в ана-
лизе своей или чужой деятельности в ее оценки по типу “хорошо – 
плохо”, которые всегда уводят в сторону от сути дела и не позволяют 
произвести качественную рефлексию» [9, с. 138]. 
Подводя итог рассмотрения рефлексивной технологии, отметим, 
что рефлексия является средством аутентичного оценивания, позво-
ляющим не только обеспечивать усвоение содержания образования, 
но и задавать вектор развития обучающегося. 
3.4. Интерактивные технологии 
Термин «интеракция» (от англ. interaction – взаимодействие) ак-
тивно используется в социальной психологии. Интеракция – это вза-
имовлияние и взаимодействие субъектов общения. Американский фи-
лософ Дж. Мид развитие личности, созидание человеком своего Я свя-
зывает с ситуациями общения и взаимодействия, в которые человек 
вступает в процессе своей жизнедеятельности. 
В психологии интеракция – это способность взаимодействовать 
или находиться в режиме беседы, диалога с чем-либо (например, 
с компьютером) или кем-либо (человеком) [5]. 
Идеи интеракционизма находят отражение в современной обра-
зовательной практике, что обусловлено двумя основными причинами: 
актуальностью проблемы активизации познавательной деятельности 
обучающихся и реализацией гуманистической парадигмы в образова-
нии. Познавательная активность – «…личностное свойство, которое 
приобретается, закрепляется и развивается в особым образом органи-
зованном процессе познания с учетом индивидуальных и возрастных 
особенностей учащихся» [30, с. 93]. Процесс обучения регламентиру-
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ется не только преподавателем, но и познавательными мотивами, ин-
тересами самого обучающегося. 
В настоящий момент в педагогической науке нет однозначного 
определения понятия интерактивного обучения. Первый его аспект 
связан с осуществлением взаимодействия с кем-либо. Б. Ц. Бадмаев, 
М. В. Кларин, Е. В. Коротаева и др. рассматривают процесс обучения 
как общение, кооперацию, сотрудничество равноправных участников: 
«…обучение, которое основано на психологии человеческих взаимо-
отношений и взаимодействий» [3, с. 74]. Обучение понимается как 
совместный процесс познания через диалог, полилог обучающихся 
между собой и учителем [30]. 
Таким образом, интерактивное обучение – это способ организа-
ции процесса обучения, при котором его участники взаимодействуют 
друг с другом при разрешении проблем, возникающих в учебно-по-
знавательной деятельности. Каждый участник образовательного про-
цесса имеет свой опыт, что позволяет организовать разностороннее 
обсуждение изучаемых вопросов. «Опыт и знания участников образо-
вательного процесса служат источником их взаимообучения и вза-
имообогащения» [47, с. 9]. 
Б. Ц. Бадмаев также отмечает, что «при применении интерак-
тивных методов сильнее всего действует на интеллектуальную актив-
ность дух соревнования, соперничества, состязательности, который 
проявляется, когда люди коллективно ищут истину. Кроме того, дей-
ствует такой психологический феномен, как заражение (не подража-
ние, а именно заражение), и любая высказанная соседом мысль спо-
собна непроизвольно вызвать собственную, аналогичную или близ-
кую к высказанной или, наоборот, вовсе противоположную» [3, с. 74]. 
Такая организация процесса познания особенно важна при выполне-
нии группового проекта. 
Другой аспект интеракции в обучении связан с созданием такой 
образовательной среды, которая обеспечивает обучающемуся воз-
можность осуществления самостоятельной познавательной деятель-
ности. Современные информационно-коммуникационные технологии 
обеспечивают возможность интеракции, например, в процессе полу-
чения дистанционного образования, при использовании электронных 
учебников, компьютерных обучающих программ, прохождении он-
лайн-тестов, что позволяет обучающимся управлять своим обучени-
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ем. В этом аспекте интерактивное обучение – это обучение, постро-
енное на прямом взаимодействии обучающегося с учебным окруже-
нием, учебной средой, в которой участники находят для себя область 
осваиваемого опыта [49, с. 107]. Освоение нового опыта происходит 
в ходе конкретной практической деятельности, что способствует его 
теоретическому осмыслению. 
Среди методов интерактивного обучения выделим те, которые 
соответствуют идее проективной дидактики: коллективное решение 
творческих задач, моделирование производственных процессов и си-
туаций, проектирование бизнес-планов, различных программ и др. 
Исследователи отмечают, что центральное место в деятельности 
педагога при реализации интерактивного обучения занимает не от-
дельный обучающийся как индивид, а группа взаимодействующих 
обучающихся, которые в процессе решения учебных задач (например, 
через выполнение группового проекта) стимулируют и активизируют 
друг друга [3, 47]. Однако эффективная организация групповой рабо-
ты возможна при наличии у педагога определенной компетенции, так 
как могут возникнуть сложности при формировании микрогрупп, рас-
пределении зон ответственности, в процессе оценки достижений обуча-
ющихся. Компетенция педагога проявляется в умении выявлять и учи-
тывать психологические особенности обучающихся, их образователь-
ный уровень; в умении подбирать темы проектов, успешное выполне-
ние которых возможно только совместными усилиями; в способности 
выбирать оптимальный вариант комплектования групп; во владении 
технологиями разрешения межличностных конфликтов и т. п. 
Такие характеристики интерактивного обучения, как диалогиче-
ское взаимодействие, работа в малых группах на основе кооперации 
и сотрудничества, выполнение конкретной практической деятельно-
сти, позволяют рассматривать его как элемент проективной дидактики. 
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Глава 4. ПРОЕКТИРОВАНИЕ 
ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ 
4.1. Контекстное обучение 
Основная цель использования метода проектов при контекстно-
компетентностном подходе – интегрировать профессиональную под-
готовку обучающихся по разным учебным дисциплинам для установ-
ления более прочных межпредметных связей, а также для более тес-
ного взаимодействия теории с практикой в ходе педагогического про-
цесса. Дидактическая ценность метода проектов заключается в ис-
пользовании самостоятельной проектировочной деятельности уча-
щихся как основного средства их профессионального развития. 
Метод проектов позволяет решить следующие дидактические 
задачи: 
● задействовать в подготовке обучающихся межпредметные связи; 
● более полно реализовать взаимосвязь теории и практики в учеб-
ной деятельности; 
● повысить уровень усвоения обучающимися знаний и умений; 
● повысить активность обучающихся как субъектов образова-
тельного процесса, усилить роль самообразования, самообучения, са-
моразвития; 
● целенаправленно формировать базовые компетентности, клю-
чевые компетенции и метапрофессиональные качества обучающихся. 
Основу построения данной технологии составляют комплексные 
проектировочные задания, разработанные с учетом межпредметных 
связей и целостного характера работы. Как правило, выполнение та-
ких заданий заканчивается на практических занятиях созданием спро-
ектированного объекта. 
Обучаемые выполняют проектное задание, которое заключается 
в проектировании и создании (или только проектировании) какого-ли-
бо предмета профессиональной деятельности. Проектное задание вы-
полняется учащимися самостоятельно с помощью литературы, мето-
дических пособий, а также консультаций с педагогами и мастерами 
производственного обучения. По окончании работы над проектом про-
водится проверка изученного материала. Позже результаты работы 
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обсуждаются, определяются трудности и профессионально значимые 
характеристики участников работы. 
Выделяют несколько форм метода проектов в зависимости от 
того, сколько учащихся принимают участие в разработке конкретного 
проекта (индивидуальный или групповой проект), сколько дисциплин 
охватывает проект (одну или несколько), какую специфику имеет ос-
новное задание проекта и насколько оно носит целостный характер 
(специфика проектного задания определяется базовой целью проекта: 
исследование, рационализация или конструирование, а уровень цело-
стности характеризуется уровнем практического воплощения проекта: 
или проект создается только на бумаге, или процесс создания перехо-
дит в материальную плоскость). 
Наиболее эффективными на сегодняшний день признаны груп-
повые и коллективные проекты, имеющие междисциплинарный ха-
рактер и являющиеся комплексными. Такие формы метода проектов 
наиболее удачно имитируют реальную профессиональную деятель-
ность современных специалистов. Выполнение групповых и коллек-
тивных проектов имитирует работу специалистов в условиях крупных 
предприятий на участках боксового производства, а также малых 
предприятий, оказывающих разного рода услуги населению. 
Рассмотрим технологию организации процесса выполнения про-
ектных заданий. 
Объяснение сути проектного метода – введение расширитель-
ного толкования понятия «проект» на примерах инженерных, дизай-
нерских, экономических, социальных и других видов проекта, а также 
представление его как способа улучшения технико-экономических, 
социальных, эргономических и экологических показателей производ-
ства товаров, изделий и услуг. 
Представление вариантов выполненных проектов – знакомство 
с содержанием и объемом проекта, требованиями к его оформлению; 
акцентирование внимания на элементах творчества (достижение новиз-
ны, генерирование вариантов, формирование банка идей); выявление 
сильных и слабых сторон представляемых проектов; сообщение крите-
риев оценивания выполненных работ; различение проектов по сложно-
сти (выбор объекта, объем разработок, трудоемкость выполнения и др.). 
Аннотирование перечня возможных тем проектов – представ-
ление перечня (не менее 10–12 тем); комментирование возможных ре-
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зультатов; ожидаемые проектные решения (изменение формы, разме-
ров, цвета, выбор другого материала, совмещение функций изделия, 
уменьшение количества деталей, совершенствование технологии из-
готовления и др.); проведение мысленного эксперимента под девизом 
«А я бы сделал так…». 
Ознакомление с процедурой выполнения проектов – определение 
этапов проектирования; групповые и индивидуальные формы работы, 
выполнение проектов малыми группами; материальное воплощение 
проекта; информационное обеспечение проектирования (учебная 
и специальная литература, компьютерная поддержка и др.); учебно-
профессиональные роли учащихся. 
Ознакомление с процедурой оценивания проектов – презентация 
и защита проекта, оценивание проекта и его защиты, критерии оцени-
вания. 
Выполняя проекты, обучающиеся на основе собственного опыта 
должны составить представление о жизненном цикле изделий от за-
рождения замысла до его материальной реализации и использования 
на практике. Важной стороной проектирования является оптимизация 
предметного мира, соотнесение затрат и достигаемых результатов. 
При проектировании приобретается опыт использовании знаний 
для решения так называемых некорректных задач, когда имеется де-
фицит или избыток данных, отсутствует эталон решения. Таким обра-
зом, предоставляется возможность приобретения опыта творчества, 
т. е. комбинирования и модернизации известных решений для дости-
жения нового результата, диктуемого изменяющимися внешними усло-
виями. 
Важной целью проектирования является диагностика, которая 
дает возможность оценивать результаты как динамику развития каж-
дого учащегося. Наблюдение за выполнением проектной деятельно-
сти позволяет получать данные о формировании жизненного и про-
фессионального самоопределения учащихся. 
Цели проектирования достигаются, когда эффективность педа-
гогических усилий и воспитательно-образовательного процесса оцени-
вается динамикой роста ряда показателей, которые фиксируются у учеб-
ной группы и (или) у каждого обучающегося [32]: 
● информационной обеспеченности (представления, знания, те-
заурус, понимание); 
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● функциональной грамотности (восприятие установок и объяс-
нений, письменных текстов; умения задавать конструктивные вопро-
сы, обращаться с техническими объектами; владение приемами безо-
пасной работы и др.); 
● технологической умелости (способность выполнять ранее усво-
енные трудовые операции, грамотно используя инструменты и стан-
ки, достигать заданного уровня качества; знание свойств материалов; 
обеспечение личной безопасности; рациональная организация рабоче-
го места и др.); 
● интеллектуальной подготовленности (способность вербализи-
ровать трудовые операции; понимание постановки учебных (теорети-
ческих и практических) задач; достаточность объема памяти; умение 
сравнивать предметы по размеру, форме, цвету, материалу и назначе-
нию; осознанное восприятие новой информации; умение пользоваться 
учебной литературой для рационального планирования деятельности, 
в том числе совместной с другими людьми); 
● волевой подготовленности (стремление выполнять поставлен-
ные учебные задачи; внимательное отношение к речи педагога и к учеб-
ной ситуации; поддержание культуры труда, дружелюбное взаимо-
действие с другими учащимися; желание выполнить задание (работу) 
на высоком уровне качества; толерантное отношение к замечаниям, 
пожеланиям и советам; выбор темпа выполнения задания; успешное 
преодоление психологических и познавательных барьеров; способность 
запрашивать и получать помощь и др.). 
В процессе выполнения проектных заданий учащиеся должны 
приобрести различные компетенции (которые будут, конечно, иметь 
разные уровни сформированности в зависимости от половозрастных 
и индивидуальных особенностей). К ним относятся следующие умст-
венные и практические действия: 
● понимание постановки задачи, сути учебного задания, харак-
тера взаимодействия со сверстниками и преподавателем, требований 
к представлению выполненной работы или ее частей; 
● планирование конечного результата и представление его в вер-
бальной форме. Учащиеся должны дать себе и другим развернутый 
ответ по схеме «Я хотел бы…»; 
● планирование действий, т. е. определение их последовательно-
сти с ориентировочными оценками затрат времени на этапы, распо-
ряжение бюджетом времени, сил, средств; 
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● выполнение обобщенного алгоритма проектирования; 
● внесение коррективов в ранее принятые решения; 
● конструктивное обсуждение результатов и проблем каждого 
этапа проектирования, формулирование конструктивных вопросов 
и запросов о помощи (советы, дополнительная информация, оснаще-
ние и др.); 
● выражение замыслов, конструктивных решений с помощью 
технических рисунков, схем, эскизов, чертежей, макетов; 
● самостоятельный поиск и нахождение необходимой информации; 
● составление схемы необходимых расчетов (конструктивных, тех-
нологических, экономических), представление их в вербальной форме; 
● оценивание результата по достижению запланированной цели, по 
объему и качеству выполненной работы, по трудозатратам, по новизне; 
● оценивание проектов, выполненных другими; 
● понимание критериев оценивания проектов и их защиты, про-
цедуры публичной защиты проектов; 
● конструирование представлений о профессиональной проект-
ной деятельности, индивидуальности проектировщика, проявляющей-
ся в результате, готовом изделии; 
● расшифровывание замысла, идей, решений проектировщика 
по «посланию» («знаку», «смыслу»), которым является готовое изде-
лие, появившееся на рынке. 
Основные этапы выполнения проектных заданий представлены 
в табл. 8 [38]. 
Таблица 8 
Этапы выполнения проекта 
Стадия выполне-
ния проекта 
Характеристика деятельности педагога и учащихся 
1 2 
Организационно-подготовительный этап 
Поиск проблемы Учащиеся слушают педагога, анализируют услышан-
ное. Педагог ставит перед ними проблему, предлагает 
банк проектов, раскрывает требования к ним, техноло-
гию их выполнения и критерии оценивания 
Осознание проблем-
ной области 
Учащиеся из предложенных педагогом проблем выби-
рают одну, наиболее актуальную для них. Педагог выс-
тупает в роли консультанта 
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Опираясь на собственные знания и обобщая данные, по-
лученные из различных источников информации (банк 
данных и предложений, книги, журналы, газеты, телера-
диоинформация, рекламные буклеты, справочники и др.), 
учащиеся исследуют потребности в определенных из-
делиях или услугах, проводят маркетинговое мини-ис-
следование, изучают интеллектуальные и материаль-
ные возможности. Педагог – наблюдатель, консультант, 
советчик  
Определение кон-
кретной задачи и ее 
формулирование 
Учащиеся формулируют конкретную задачу исследо-
вания, определяют тему проекта. Педагог помогает 
уточнить формулировки 
Установление основ-
ных параметров и 
ограничений 
Учащиеся определяют основные параметры (размеры, 
мощность, функции и т. д.) и ограничения предполага-






Учащиеся изучают историю проекта, конспектируют, 
рисуют, чертят, генерируют идеи. Педагог помогает по-






Учащиеся на листе бумаги составляют схематично пе-
речень проблем для решения (материалы, инструмен-
ты, модель, размеры, форма, стиль, дизайн, технология 
изготовления, себестоимость изделия). Педагог прове-





Учащиеся на листе бумаги набрасывают возникшие 
идеи, записывают или рисуют их в виде фраз, отдель-
ных слов, картинок, эскизов. Педагог уточняет, совету-
ет, предлагает дополнительную литературу 





Учащиеся выбирают из многих вариантов подходящее 
решение, создают рабочий эскиз модели с описанием. 




Учащиеся определяют и записывают несколько наиме-
нований материалов, выбирают наиболее подходящие 
из них. Педагог консультирует, обобщает 
Выбор инструмен-
та, оборудования 
Учащиеся определяют и записывают перечень необхо-








Учащиеся выбирают и анализируют рациональную тех-
нологию, составляют технологические карты, чертежи, 
эскизы, конструируют и моделируют, определяют режи-
мы работы и затраты времени, уточняют критерии кон-
троля. Педагог наблюдает, консультирует, обобщает 
Организация рабо-
чего места 
Учащиеся подбирают и размещают на рабочем месте 
материалы, инструменты, приспособления, проверяют 
освещенность, проветриваемость в соответствии с са-
нитарными нормами и правилами безопасности. Педа-




Учащиеся подсчитывают себестоимость изделия или услу-
ги, проводят экологическую экспертизу изготовляемого из-
делия. Педагог оказывает помощь, контролирует процесс 
Контроль качества Учащиеся уточняют критерии проверки и оценки каче-






Учащиеся подбирают режимы обработки; осуществля-
ют контроль качества обработки деталей, самоконтроль 
своей деятельности; вносят изменения в технологичес-
кий процесс: корректируют последовательность опера-
ций, режимы обработки, последовательность сборки; 
соблюдают технологическую и трудовую дисциплину; 
контролируют организацию рабочего места. Педагог 
наблюдает, контролирует, консультирует, оказывает по-
мощь, следит за соблюдением правил безопасности 
Обобщающий (рефлексивный) этап 
Коррекция Учащиеся сравнивают выполненный проект с задуман-
ным, устраняют недочеты. Педагог анализирует, советует 
Контроль, испыта-
ние 
Учащиеся осуществляют контроль и корректировку па-
раметров изделия, проводят его испытание. Педагог на-
блюдает, консультирует 
Реклама Учащиеся готовят рекламу, товарный знак изделия, пред-
лагают способы его реализации. Педагог консультирует, 
советует 
Оформление Учащиеся оформляют проект в соответствии с установ-
ленными требованиями. Педагог консультирует, помогает 
Оценка проекта уча-
щимися 
Учащиеся анализируют достоинства и недостатки про-
екта, оценивают результаты и перспективы производ-
ства. Педагог наблюдает, консультирует 
Защита проекта Учащиеся делают доклады, иллюстрации, отвечают на 
вопросы. Педагог слушает, участвует в оценке проекта 
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Рассмотренная последовательность этапов и стадий выполнения 
проекта отражает деятельность педагога и учащихся. Причем деятель-
ность учащихся во многом носит творческий, самостоятельный харак-
тер, а деятельность педагога преобразуется в консультационную. 
Заключительный этап выполнения проектов всегда рассматривает-
ся не только как этап контроля и оценивания, но и прежде всего как этап, 
на котором сам учащийся оценивает свою работу в период выполнения 
проектировочного задания. Рефлексивный этап наиболее важен, посколь-
ку именно на данном этапе происходит осознание учащимися своей про-
ектной деятельности и намечаются тенденции к самосовершенствованию. 
Массив тем проектов является ориентировочным, так как невоз-
можно предугадать, какие именно темы вызовут у конкретных учащих-
ся наибольший интерес. Вероятно, выход из положения заключается 
в постоянном расширении тематики проектов и предъявлении ее обу-
чаемым. Собственно, она предназначена для формулирования учащи-
мися ассоциированной новой темы, что уже можно рассматривать как 
творческий акт. 
Учащиеся должны выбрать объект проектирования, т. е. изде-
лие, которое они действительно хотели бы усовершенствовать, пред-
ложить на рынок, ввести в предметный мир, чтобы удовлетворить ре-
альные потребности людей. 
К выбору темы проекта предъявляются требования, которые уча-
щимся необходимо воспринимать почти как инструкцию [32]: 
● объект (изделие) должен быть хорошо знаком, понятен и, 
главное, интересен; 
● новое изделие должно изготовляться промышленным или кус-
тарным способом с определенной программой выпуска и расчетом на 
массового или единичного потребителя; 
● необходимо предчувствие, что объект позволит разработчику 
реализовать себя в творчестве, что он ему по силам; 
● не страшно, если темы будут повторяться в учебной группе; 
в процессе проектирования учащиеся сами поймут, что двух одинако-
вых изделий (или услуг) никто предложить на рынок не может. 
Руководство проектированием также предполагает проведение 
тренингов по элементам публичной защиты проектов (сообщение, 
формулирование вопросов и ответов на них, пользование экспертны-
ми анкетами и др.). 
Пример разработки проекта приведен в прил. 4. 
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4.2. Проектирование индивидуальных 
образовательных траекторий 
Институциональное обеспечение индивидуальных образователь-
ных траекторий обучающихся является одной из актуальных проблем 
совершенствования образования в постиндустриальном обществе. Реа-
лизация концептуальной установки «образование через всю жизнь» 
обусловлена ускорением темпов социально-экономического развития 
информационного общества, расширением масштабов социально-про-
фессиональной мобильности, динамичным развитием экономики, ха-
рактеризующейся высокой степенью неопределенности, конкурент-
ностью и структурными изменениями занятости трудоспособного на-
селения. Эти изменения влияют на требования к качеству профессио-
нального образования, квалификации специалистов, их готовности 
к освоению инновационных технологий труда. Вполне ожидаемой ре-
акцией профессионального сообщества на эти социально-экономичес-
кие тенденции стало требование непрерывного образования – образо-
вания, которое обеспечивает подготовку человека, способного реали-
зовывать себя в новых социально-экономических условиях. Высокая 
динамика экономических процессов и рынка труда породила новую 
форму организации производства – проектную деятельность [42, с. 41]. 
Подобный тип организации труда требует умения работать в ко-
манде, как правило, профессионально разнородной и разновозраст-
ной, а потому востребованы такие качества, как самоорганизация, ко-
оперативность, толерантность, коммуникабельность и т. п. Важное зна-
чение приобретают инновационность, мобильность, креативность и др. 
Формирование готовности к проектной деятельности обусловливает, 
в свою очередь, необходимость проектного обучения, т. е. непрерыв-
ное образование по своей сути должно быть проектным, пронизываю-
щим всю систему подготовки: организацию, реализацию и, конечно, 
построение. Образовательная траектория тоже должна стать проектной. 
Образовательную траекторию рассматривают как условие инди-
видуализации профессионального становления личности в простран-
стве непрерывного образования. При этом личность выступает субъ-
ектом проектирования своей профессиональной биографии. Л. П. Ма-
лахова, О. А. Мальков отмечают, что проектная деятельность позво-
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ляет преобразовывать академические знания в профессиональный опыт 
и создает условия для саморазвития личности [34]. Реализуются ин-
дивидуальные образовательные траектории на основе индивидуаль-
ных учебных планов и программ обучения, выбора обучающих моду-
лей, набора накопительно-рейтинговых показателей, профессиональ-
но-психологических оценок и портфолио, дистанционного, электрон-
ного и проектного обучения. 
Сущностью индивидуальных образовательных траекторий явля-
ется осознанный и ответственный выбор субъектом целевой ориента-
ции своего профессионально-образовательного потенциала в соответ-
ствии со сложившимися ценностями, установками и смыслами жиз-
недеятельности. Выбор образовательной траектории определяется со-
циально-профессиональной направленностью обучающегося, его цен-
ностно-смысловыми ориентациями, наличием альтернативных образо-
вательных программ, возможностями образовательных организаций. 
На проектирование образовательных траекторий влияют внеш-
ние и внутренние предикторы их формирования и реализации. К внеш-
ним предикторам относятся миссия образовательной организации, ее 
институциональная структура, социально-экономические потребно-
сти региона, квалификация педагогических работников; к внутрен-
ним – целевые ориентации обучающихся, мотивы повышения образо-
вательного уровня, познавательная активность, потребность в само-
развитии, самоотношение и направленность на будущее (транспективу). 
Индивидуальные образовательные траектории обусловлены логи-
кой становления личности – непрерывного процесса ее изменения под 
влиянием социальной ситуации развития, ведущей деятельности и соб-
ственной активности, направленной на самоосуществление. В становле-
нии личности выделяют периоды, стадии. Переход от одной стадии 
к другой происходит под влиянием изменений социальной ситуации, 
ведущей деятельности, возрастных изменений, психологической пере-
стройки сознания, жизнеобразующих событий и обстоятельств. 
Введение системы сертификации компетенций и квалификаций 
внесет кардинальные изменения в индивидуальную траекторию после-
дипломного образования, повысит потребность в неформальном обра-
зовании, осуществляемом вне рамок образовательной организации. 
В качестве механизмов создания системы сертификации про-
фессиональных квалификаций рассматриваются профессиональные 
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стандарты, образовательные модули и центры независимой сертифи-
кации квалификаций. Система профессиональной сертификации ком-
петенций и квалификаций станет главным инструментом построения 
индивидуальных траекторий формального обучения, осуществляемо-
го в рамках учебных заведений [56]. 
Таким образом, индивидуальная образовательная траектория лич-
ности формируется при выборе образовательной программы учебного 
заведения, модулей обучения, освоении компетенций, предусмотрен-
ных государственными образовательными стандартами. 
Траектории последипломного образования определяются различ-
ными формами неформального обучения и центрами сертификации 
квалификаций, востребованных рынком труда. 
Взаимосвязь стадий профессионального становления личности, 
альтернативных форм непрерывного образования обусловливают со-
бытийное структурирование индивидуальных траекторий и образова-
ние точек бифуркации. К знаковым событиям относятся выбор учеб-
ного заведения, основных образовательных программ, модулей обуче-
ния, форм дополнительного, неформального, информального обуче-
ния, повышения квалификации и иных видов непрерывного образова-
ния. Во время знаковых событий происходит изменение направления 
индивидуальной траектории развития. 
В табл. 9 отражены стадии профессионального становления и со-
бытийные формы непрерывного образования, а также психологичес-
кие новообразования на участках локальных изменений индивиду-
альных траекторий развития личности. 
Таблица 9 
Взаимосвязь смыслообразующих характеристик 








вания на участках локальных 
изменений траекторий 
1 2 3 
Аморфная оптация 
(0–12 лет) 
Трудовые пробы и сю-
жетно-ролевые игры 
Профессионально ориентирован-
ные интересы и склонности 
Оптация (12–16 лет) Учебная дисциплина 
«Технология», предпро-
фильная подготовка  
Профессиональные намерения, 
выбор профиля обучения и пу-
ти  профессионального  образо- 
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Окончание табл. 9 
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нального развития 
 
Реализация индивидуальных образовательных траекторий пред-
полагает выбор форм непрерывного образования в различных образо-
вательных организациях. В целях содействия такому выбору оправда-
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на организация системы сетевого взаимодействия и обеспечения усло-
вий проектирования этих траекторий [33]: 
● осознание оптантами значимости построения индивидуальной 
образовательной траектории как одного из способов преодоления 
конфликтующих ситуаций профессионального самоопределения; 
● формирование проектной компетенции построения индивиду-
альной траектории саморазвития и самообразования; 
● осуществление психолого-педагогического сопровождения про-
фессионального развития и информационной поддержки реализации 
индивидуальной образовательной траектории; 
● рефлексия образовательного маршрута и его коррекция. 
Проектирование индивидуальных образовательных траекторий – 
это смыслопорождающая деятельность прогнозирования своего бу-
дущего. Выполнение этой деятельности предполагает наличие про-
гностической компетентности, которая определяет построение воз-
можных маршрутов достижения будущего. 
Проектная деятельность включает в себя следующие этапы: 
● актуализация потребности в личностно значимом достижении 
какого-либо результата: социально-профессионального признания, ква-
лификации, должности, звания и др.; 
● рефлексия ретроспекции профессионально-образовательного 
прошлого; 
● конструирование образа желаемого будущего; 
● выработка целей, задач деятельности на разных временных от-
резках траекторий; 
● осуществление мониторинга реализации индивидуальной об-
разовательной траектории и ее коррекции; 
● составление портфолио профессионально-образовательных до-
стижений и верификация прогноза будущего – определение степени 
его достоверности и обоснованности. 
Поскольку проектирование индивидуальных образовательных 
траекторий осуществляется в ситуациях, характеризующихся неопре-
деленностью, этот процесс требует освоения методики разработки со-
циально-профессионального прогноза. 
Проектирование образовательных траекторий субъективно зна-
чимо для личности и следует индивидуальной логике развития чело-
века – его психологике. 
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К личностно-развивающим эффектам реализации индивидуаль-
ных образовательных траекторий относятся следующие метапрофес-
сиональные качества обучающихся: 
● система личностных мотивов и ценностей самообразования; 
● нахождение смысла своего призвания; 
● актуализация социально-профессионального самоопределения; 
● самоактуализация индивидуального стиля жизнедеятельности; 
● рефлексия настоящего и желаемого профессионального буду-
щего. 
Исследования В. И. Андреева подтверждают, что саморазвитие 
подвергается воздействию различных факторов на всем жизненном 
пути человека, в том числе и на этапе подготовки к профессиональ-
ной деятельности в образовательной организации [2]. 
Подчеркнем, что формирование индивидуальных образователь-
ных траекторий детерминировано закономерностями социально-про-
фессионального развития личности как процесса и результата ее дви-
жения к реализации собственной индивидуальности. 
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Заключение 
В монографии рассмотрены основы проективной дидактики. Но-
вая дидактика является ответом на вызов современного постиндуст-
риального общества. Его динамизм и неопределенность актуализиру-
ют дополнение традиционной дидактики новой образовательной 
платформой – проективной дидактикой. 
В работе обоснована необходимость выделения особой дидак-
тики – проективной, показана возможность интеграции проектной 
деятельности в традиционную образовательную практику. 
Рассмотрена история развития проектного обучения, осуществ-
лен анализ подходов к его пониманию, выявлены основные характери-
стики проектного обучения, проведено обоснование проектного подхо-
да как методологии профессионального развития педагога, представ-
лены технологии проектирования профессионального развития. 
Для выявления сущностных характеристик проектного обучения 
проведен сравнительный анализ технологий проблемного и проектно-
го обучения, которые часто не дифференцируются в образовательной 
практике. 
Примеры реализации проективной дидактики, приведенные 
в монографии, направлены на формирование готовности педагогов 
к осуществлению проектного обучения, а также на ценностно-смыс-
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образовательная платформа педагогов 
профессиональной школы» 
Введение в проблему 
В последнее время в средствах массовой информации и публи-
кациях отечественных ученых-профессиологов активно обсуждаются 
проблемы профессионального образования и вопросы подготовки 
квалифицированных рабочих кадров, без которых невозможно инно-
вационное развитие экономики. Глубокий анализ состояния и реше-
ния проблем развития профессионального образования представлен 
в статьях Н. М. Золотаревой, И. П. Смирнова, Е. В. Ткаченко и др. [4, 
7, 8]. Изучение научных источников по данной проблематике позво-
ляет констатировать, что вопросы подготовки педагогов профессио-
нального образования обсуждаются в меньшей мере, хотя всеми уче-
ными признается их решающее значение в модернизации образова-
ния. Инновационные преобразования образовательных структур, ут-
верждение компетентностного подхода, введение профессиональных 
и образовательных стандартов, широкое распространение информа-
ционно-коммуникационных технологий, интерактивных технологий 
обучения и другие нововведения обусловили необходимость карди-
нального совершенствования психолого-педагогической подготовки 
педагогов профессиональной школы. Как же помочь педагогам осво-
ить инновационные преобразования в сфере профессионального обра-
зования? Одной из современных образовательных технологий являет-
ся психолого-педагогическая платформа, позволяющая адаптировать-
ся к непрерывным изменениям структуры, содержания образования 
и управления им [10]. 
Психолого-педагогическая платформа представляет собой инте-
грацию современных образовательных моделей, проектирование кото-
рых осуществляется на основе профессиональных стандартов, анализа 
потребностей педагогического сообщества, бизнес-структур и обуча-
ющихся. Реализуется она с помощью современных компьютерных 
и коммуникационных технологий. Тематическим ядром платформы вы-
ступают образовательные технологии «Education Technologies». 
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Образовательная технологическая платформа является формой 
частно-государственного взаимодействия образовательных организа-
ций, бизнеса, научного сообщества и выступает коммуникационным 
инструментом интеграции профессионально-образовательной деятель-
ности всех субъектов профессиональной школы. 
Цель платформы – интеграция профессионально-образователь-
ных знаний, умений и компетенций в проектную деятельность педа-
гогов профессиональной школы. 
Задачи платформы: 
● актуализация профессионально-педагогического потенциала 
обучающихся и обогащение их психологических возможностей (спо-
собностей); 
● формирование психолого-педагогической компетентности и мно-
гомерных компетенций; 
● преобразование информационно-образовательного контента 
в технологии дистанционного обучения; 
● разработка научно-методического обеспечения: образователь-
ных программ, технологий их реализации, навигации (сопровождения) 
профессионально-образовательного процесса, диагностики учебно-по-
знавательных достижений; оценка (сертификация) результатов обра-
зования; 
● проектирование индивидуальных образовательных маршрутов 
и прогнозирование профессионального будущего обучающихся. 
Методологические основания платформы 
Основная идея платформы – научно-методическое обеспечение 
инновационного содержания обучения, выбор эффективных образо-
вательных технологий, средств навигации учебного процесса и ин-
струментов оценки достижений обучаемых. 
Методология проекта представлена концептуальными положе-
ниями, подходами и принципами исследования. 
К концептуальным положениям относятся следующие основания: 
● системообразующую функцию непрерывного проспективного 
профессионального образования выполняют стадии профессиональ-
ного становления с начала формирования профессиональных намере-
ний до завершения профессиональной деятельности; 
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● логика профессионального становления личности определяет-
ся социальной ситуацией развития и содержанием ведущей деятель-
ности, которые детерминируют формирование основных психологи-
ческих новообразований возраста; 
● профессиональное становление детерминируется природно об-
условленными, биологическими, социальными факторами, индивиду-
ально-психологическими свойствами человека, а также случайными 
событиями и обстоятельствами; 
● индивидуальное профессиональное становление обусловлива-
ется психологикой развития каждого человека; 
● профессиональное становление сопровождается преодолением 
внешних и внутренних барьеров, а индивидуальное развитие человека 
имеет свои пределы. 
В качестве исходных позиций проектирования платформы вы-
ступили общеметодологические подходы: системный, социокультур-
ный, субъектный, синергетический, личностно-деятельностный. Смыс-
лообразующими подходами, отвечающими целевой ориентации плат-
формы и образовательным технологиям, мы избрали сетевой, про-
цессный и проектный подходы. 
Сетевой (многомерный) подход основан на интеграции взаимо-
действия всех компонентов инфраструктуры и учете многофакторных 
детерминант разноуровневого учебно-познавательного контекста. 
Внедрение новых информационных технологий обусловило переход 
к сетевым механизмам познания окружающей действительности. Для 
сетевого образования характерны эклектичность, неоднородность, от-
сутствие иерархии получаемой информации, логика усвоения которой 
определяется мотивационными установками обучающегося [1]. 
Процессный подход ориентирован на обеспечение результатив-
ности функционирования образовательной организации, на входе ко-
торой располагаются требования к подготовленности абитуриентов, 
а на выходе – качество подготовки выпускников, удовлетворяющее 
требованиям профессиональных и образовательных стандартов. Вуз, 
располагающий ресурсами, преобразует входные требования к обуча-
емым в конечный продукт в соответствии с требованиями профессио-
нальных и образовательных стандартов, которые выступают системо-
образующим фактором образовательной деятельности всех субъектов 
организации. Основная целевая ориентация процессного подхода – 
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повышение качества подготовки специалиста. Объектами внутренне-
го и внешнего мониторинга выступают образовательные процессы. 
Под проектным подходом в образовании понимают подход, ос-
нованный на использовании проектирования как содержания обуче-
ния, так и учебно-профессиональной деятельности обучающихся в рам-
ках современных интерактивных образовательных технологий и в со-
ответствии с требованиями профессиональных и образовательных стан-
дартов. 
Проектный подход в образовании ориентирован на изменение, 
преобразование, модернизацию существующего традиционно сложив-
шегося образования. Его тематическим ядром являются инновации. 
Смыслообразующими факторами проектного подхода являются разра-
ботка и внедрение форсайт-проектов развития профессионального об-
разования, создание развивающей профессионально-образовательной 
среды, прогнозирование индивидуальных образовательных маршру-
тов, формирование развивающейся личности. 
При научном обосновании проекта платформы и технологий ее 
реализации мы опирались на следующие методологические принципы 
проектирования: опережающего содержания обучения, вариативности 
способов достижения образовательных результатов, инновационной 
направленности образовательных программ, обеспеченности учебно-
методической литературой, научно-методического сопровождения 
и оперативной коррекции технологий обучения [2, с. 31]. 
Изучение методологии профессионального образования позво-
лило определить частные принципы проектирования платформы. К ним 
относятся принципы: 
● профессионально-педагогической направленности содержания 
и технологий обучения; 
● интеграции – объединения социально-профессиональных и пси-
холого-педагогических компонентов образовательной деятельности; 
● соразвития личности, образования и профессиональной дея-
тельности обучающихся; 
● вариативности содержания образования, определяющей инди-
видуальные образовательные траектории; 
● сопряжения профессиональных и образовательных стандартов 
с психолого-педагогическими функциями непрерывного профессио-
нального образования; 
109 
● направленности содержания и образовательных технологий плат-
формы на расширение профессионально-педагогических возможностей 
обучающихся, их развитие, саморазвитие и самообразование. 
Совокупность концептуальных положений, подходов и принци-
пов определила панораму проектирования психолого-педагогической 
платформы. 
Проект платформы 
На основе методологии проспективного профессионально-педа-
гогического образования была разработана структурно-функциональ-
ная модель психолого-педагогической платформы. Проектирование 
платформы осуществлялось на основе анализа профессионального 
стандарта педагога профессионального обучения, профессионального 
образования и дополнительного профессионального образования с уче-
том рассмотрения его профессиональной деятельности как совокуп-
ности обобщенных трудовых функций [6]. При проектировании учи-
тывались также тенденции модернизации системы непрерывного про-
фессионального образования и актуальные проблемы современной об-
разовательной ситуации в профессиональной школе. 
Инновационные преобразования систем профессионального и по-
следипломного образования, интенсивное развитие дополнительного 
образования и корпоративного обучения на предприятиях и в органи-
зациях актуализировали поиск новых форм психолого-педагогичес-
кой подготовки профессионально-педагогических работников. 
Существующая система профессионально-педагогического об-
разования не может в должной мере обеспечить качественную подго-
товку педагогов по наукоемким и высокотехнологичным отраслям 
экономики. Поэтому наряду со специализированной подготовкой пе-
дагогов профессионального обучения необходимо осуществлять мно-
гоканальную подготовку педагогов профессионального образования 
из числа студентов (со 2–3-го курса) и выпускников отраслевых вузов 
и классических университетов путем освоения ими модулей психоло-
го-педагогической платформы на основе сетевого, проектного и про-
цессного подходов. 
Таким образом, смыслообразующим ядром подготовки педаго-
гов профессиональной школы выступает психолого-педагогическая 
платформа. Формой ее структурной организации является блочно-мо-
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дульная интеграция образовательного контента. Модульная техноло-
гия позволяет учесть тенденцию интеграции содержания образования, 
а также дифференцировать обучение на основе запросов обучающих-
ся. Целесообразно использовать короткие модули, каждый из которых 
посвящен формированию одной или двух компетенций. Такая форма 
реализации платформы позволяет обучающимся индивидуализиро-
вать свой образовательный маршрут [5, с. 67]. 
Информационно-образовательный контент платформы состоит 
из четырех блоков: базового (инвариативного), консолидирующего 
психолого-педагогическую компетентность личности в условиях не-
определенности образовательной среды; профильно-ориентированно-
го, формирующего многомерные образовательные и развивающие ком-
петенции; функционального, реализующего альтернативные модули, 
ориентированные на востребованные виды профессионально-педаго-
гической деятельности; инструментального, интегрирующего на прак-
тике психолого-педагогические знания, умения и компетенции. Каж-
дый блок включает в себя один или несколько модулей. 
Базовый блок ориентирован на актуализацию психолого-педаго-
гического потенциала, мотивацию обучения и коррекцию исходного 
уровня профессионально-психологической компетентности. 
Профильно-ориентированный блок включает в себя два альтер-
нативных модуля (смыслообразующий и технологический), нацелен-
ных на формирование общекультурных и психолого-педагогических 
компетенций и развитие когнитивных, информационно-коммуника-
тивных и технологических (проектных) способностей. 
Функциональный блок нацелен на интеграцию психолого-педа-
гогических и специальных компетенций в профессионально ориенти-
рованные виды педагогической деятельности. Этот блок состоит из 
модулей, адекватных видам профессиональной деятельности. 
Инструментальный блок состоит из специальных модулей по 
отраслевым видам профессионально-педагогической деятельности 
и направлен на интеграцию образовательного контента предыдущих 
модулей в педагогическую практику. 
Итоговая аттестация результатов образовательной платформы 
обеспечивается процедурой мониторинга и осуществляется на основе 
экспертной оценки. 
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Варианты проектов выбираются в зависимости от прогнозируе-
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Блочно-модульная структура платформы позволяет конструиро-
вать различные варианты образовательных программ в зависимости 
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от получаемого уровня образования и прогнозируемого вида профес-
сиональной деятельности. 
Реализация образовательных программ может осуществляться 
в режиме очного и заочного (дистанционного) обучения и обусловли-
вает необходимость высокой степени самостоятельности обучающих-
ся, соорганизованности во времени всех компонентов платформы. 
Проспективная рефлексия реализации платформы 
Реализация психолого-педагогической платформы обусловливает 
необходимость проектирования вариативных образовательных про-
грамм для различных профессионально ориентированных групп обу-
чающихся. Нужны принципиально новые подходы к построению учеб-
но-программных материалов, новые образовательные дисциплины и кур-
сы, отвечающие требованиям высокого образования (High Ed). 
Основными эвристическими достоинствами платформы являют-
ся ее универсальность, междисциплинарная направленность и техно-
логичность. 
В зависимости от овладеваемой профессионально-педагогичес-
кой квалификации предлагается широкий спектр психолого-педагоги-
ческих майноров, расширяющих возможности специалистов: 
● проектирование профессий будущего; 
● онлайн-курсы по самообразованию и саморазвитию; 
● проектирование индивидуальных образовательных траекторий; 
● технологии когнитивного обучения; 
● гуманитарные технологии высокого образования; 
● диагностирующий семинар-тренинг и др. 
Оправданным представляется изменение логики построения си-
стемы профессионально-педагогического образования – переход от 
конвергенции традиционных форм обучения к сетевой стратегии об-
разования, обеспечивающей формирование педагогов в условиях но-
вой техносреды и виртуальных технологий. Сетевой подход позволя-
ет осуществлять взаимодействие всех форм непрерывного образова-
ния: формального, неформального и информального педагогического 
образования, а также диверсификацию образовательных маршрутов 
подготовки педагогов профессионального образования. 
Важное значение приобретает способность обучающегося коор-
динировать ресурсы формального, неформального и информального 
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образования для проектирования собственного образовательно-про-
фессионального маршрута. 
Целевая ориентация платформы – формирование психолого-пе-
дагогической компетентности, развитие многомерных социально-тех-
нологических компетенций, а также социально-профессиональной ди-
намичности, прогностических способностей, толерантности к ново-
введениям, социально-профессиональной мобильности, рефлексивно-
сти, сверхнормативной социально-профессиональной активности, са-
моразвитие и самоактуализация личности обучающихся. 
К технологиям реализации психолого-педагогической платфор-
мы относятся: 
● форсайт-проекты, представляющие собой прогнозирование про-
фессионального будущего на основе формирования компетенций са-
мообразования, профессионально-личностного развития и самоакту-
ализации когнитивных способностей; 
● майноры – технологии расширения профессионально-психоло-
гических возможностей личности, формирования социально-профес-
сиональной компетентности, развития профессиональной динамично-
сти, социально-профессиональной мобильности, личностной комму-
никации, сверхнормативной активности и др.; 
● высокие гуманитарные образовательные технологии, предпо-
лагающие систематизацию, соорганизацию и упорядочивание груп-
повой деятельности обучаемых на основе активизации когнитивных 
способностей. К гуманитарным образовательным технологиям отно-
сятся дискуссии и модерация, проектные технологии, кейс-техноло-
гии, игровые методы, тренинги, вебинары и др. 
Структурно-функциональная композиция платформы предусмат-
ривает альтернативные возможности ее реализации в зависимости от 
базового образования и целевой ориентации обучающихся на кон-
кретные виды профессионально-образовательной деятельности: управ-
ление образовательными организациями, проектирование образова-
тельных стандартов, профориентацию, профконсультирование, экс-
пертизу и сертификацию квалификаций и др. 
Выбор образовательного маршрута определяется также уровнем 
осваиваемого профессионального образования: среднего, высшего (ба-
калавриат, магистратура) и дополнительного. 
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Важное значение в реализации платформы имеет инструмен-
тальный блок, интегрирующий образовательный контент программ 
предшествующих модулей в процессе педагогической практики, ко-
торая может проходить в образовательных организациях, а также на 
специально созданных стажировочных площадках при ресурсных 
центрах повышения квалификации. 
Дискуссионной представляется целесообразность использования 
платформы для подготовки мастеров производственного обучения, 
инструкторов и наставников из числа лиц, имеющих среднее профес-
сиональное образование, а также преподавателей общетехнических 
и специальных дисциплин из числа специалистов с высшим отрасле-
вым образованием. 
Возможно, такой канал подготовки педагогов непрерывного про-
фессионального образования является перспективным для высоко-
технологичных профессий и специальностей. 
Внедрение дистанционных форм обучения обусловливает акту-
альность реализации платформы путем использования массовых от-
крытых онлайн-курсов, системы управления индивидуальными обра-
зовательными технологиями и позволяет осуществлять оценку и сер-
тификацию результатов образования [5]. 
Реализация форсайт-проекта платформы возможна при условии 
обеспечения дисциплин модулей учебно-программными материалами 
и учебными пособиями в электронном формате. 
Использование психолого-педагогической платформы в системе 
различных форм профессионально-педагогического образования по-
зволит существенно расширить профессионально-педагогический по-
тенциал будущих педагогов профессиональной школы, развить их со-
циально-профессиональную мобильность, актуализировать формиро-
вание ценностно-профессиональных нравственных установок. 
Практическая значимость платформы 
Развитие многоканальной и многопрофильной подготовки педа-
гогов непрерывного профессионального образования, основанной на 
сетевом, процессном и проектном подходах, высоких технологиях 
обучения, позволит существенно повысить ее качество. 
Предложенная блочно-модульная структура содержания образо-
вательного контента и альтернативные маршруты его реализации от-
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вечают потребностям современного профессионально-педагогическо-
го образования, а реализация психолого-педагогической платформы 
подготовки педагогов может стать фактором опережающего иннова-
ционного развития профессионального образования. 
Внедрение высоких гуманитарных технологий образования обу-
словливает необходимость принципиально новой блочно-модульной 
структуры учебных планов и программ, включающий следующие 
разделы: 
● методология учебно-профессиональной деятельности: инвари-
антные, надпрофессиональные (базовые) дисциплины; 
● метапрофессиональная интегративная подготовка: поливари-
антные технологические дисциплины; 
● профильная подготовка: специальные и отраслевые дисциплины; 
● личностно-развивающая подготовка: вариативные и электив-
ные курсы. 
Реализация платформы в дистантном формате обусловливает не-
обходимость разработки образовательных проектов типа EdX либо 
Coursera. 
Приведенная психолого-педагогическая платформа не исчерпы-
вает всех аспектов опережающего развития психолого-педагогическо-
го образования. Отдельные положения носят дискуссионный харак-
тер, другие требуют более обстоятельного анализа, третьи – эксперт-
ной оценки. 
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Аннотация  
В проекте рассматривается сетевое взаимодействие как совре-
менная высокоэффективная инновационная технология, которая по-
зволяет образовательным организациям развиваться и быть конкурен-
тоспособными на рынке образовательных услуг. 
С принятием Федерального закона «Об образовании в Россий-
ской Федерации» у вузов появилась возможность реализации учебных 
программ в сетевой форме (ст. 15). Теперь студент может проходить 
обучение по образовательной программе не в одном вузе, а сразу в не-
скольких университетах и в других организациях, на высокотехноло-
гичных предприятиях, т. е. в сети учреждений. Это позволит повы-
сить качество образования, выпускать квалифицированных, конку-
рентоспособных специалистов для обеспечения устойчивого развития 
экономики страны. 
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Сетевое взаимодействие характеризуется значительной степе-
нью новизны и в недостаточной мере изучено. В настоящее время 
лишь немногие вузы имеют совместные программы подготовки. Од-
нако необходимо расширять спектр профессиональных возможностей 
будущих выпускников, обеспечивать гибкость и мобильность россий-
ского образования. 
Актуальность сетевого взаимодействия в сфере образования за-
ключается в том, что оно предоставляет технологии, позволяющие 
образовательным организациям динамично развиваться. При сетевом 
взаимодействии не просто осуществляется сотрудничество, обмен 
различными материалами и инновационными разработками, а идет 
процесс работы образовательных организаций над совместными про-
ектами, реализация совместных программ. 
Перспективность сетевого взаимодействия вузов состоит в том, 
что оно позволяет систематизировать межуниверситетские контакты. 
Взаимодействие ведет к укреплению коммуникативных связей и рас-
ширению возможностей прогнозирования итогов реализации совме-
стных образовательных программ. 
Ожидаемые результаты реализации пректа: разработка мето-
дических рекомендаций по организации и внедрению сетевой модели, 
создание и реализация усовершенствованной модели сетевого взаи-
модействия в вузе, которая позволит развивать взаимосвязи образова-
тельных организаций в сфере межвузовских коммуникаций, повышать 
мобильность студентов и преподавателей. 
Способы обнародования результатов: защита магистерской диссер-
тации, размещение материалов в сети Интернет, публикация монография. 
Диагностика состояния объекта проектирования 
Социальный эффект проектирования 
Реализация сетевой модели несет возможность расширения 
взаимодействия образовательных организаций, повышения мобиль-
ности обучающихся и преподавателей вузов, разработки новых обра-
зовательных программ и в дальнейшем позволит создать благоприят-
ные условия для интеграции образовательных программ вузов Сверд-
ловской области и других субъектов РФ на равноправной и взаимовы-
годной основе. Это даст возможность расширить границы образова-
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тельного пространства, внести усовершенствования в образователь-
ный процесс с учетом достижений современной науки, отражающих 
изменения в сферах культуры, экономики, науки, техники и техноло-
гий, что окажет положительное влияние на развитие вузов, качество 
обучения, конкурентоспособность выпускников, преподавателей пу-
тем создания нормативно-методической базы, повышения квалифи-
кации руководителей и научно-педагогических работников, аналити-
ческого сопровождения и поддержки данных процессов. 
Сетевая модель взаимодействия позволит обучающимся полу-
чать образование по нескольким образовательным программам. Дан-
ная организация образовательного процесса экономит время, дает 
возможность модернизировать систему непрерывного образования, 
проходить практики на высокотехнологичных предприятиях. 
Методические рекомендации по организации и реализации сете-
вой модели позволят распространить в системе профессионального 
образования новые технологии и формы организации учебного про-
цесса, повысить качество управления в системе высшего и среднего 
профессионального образования путем внедрения новых моделей и тех-
нологий управления, модернизации сетей подготовки кадров через 
поддержку программ развития образовательных организаций. 
 
Научный эффект проектирования 
Исследованием сетевого взаимодействия в образовании занимались 
А. И. Адамский, В. Е. Дементьев, В. С. Катькало, Г. Б. Клейнер, А. К. Клю-
ев, Е. А. Князев, Ю. А. Конаржевский, Я. И. Кузьминов, Н. И. Попов, 
С. В. Ратнер, М. Н. Румянцева, О. А. Третьяк, М. Ю. Шерешева. 
Е. Б. Куркин, А. М. Цирюльников анализировали модели взаи-
модействия и предлагали возможные варианты выстраивания отно-
шений между образовательными организациями с целью достижения 
лучших результатов подготовки обучающихся. 
Широкое распространение различных форм взаимодействия в об-
разовании связано с тем, что масштабные задачи и растущие требования 
к качеству результатов деятельности образовательных организаций со-
провождаются сокращением финансирования. Объединение материаль-
ных и нематериальных ресурсов является для университетов логичным 
и прагматичным способом достижения своих целей. 
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Создание усовершенствованной модели сетевого взаимодейст-
вия и разработка методических рекомендаций по ее организации и ре-
ализации позволят качественно осуществлять проектирование новых 
способов взаимодействия учреждений в условиях внешней среды. 
 
Прикладной эффект проектирования 
Под сетевым взаимодействием понимается способ деятельности 
по совместному созданию и использования информационных, инно-
вационных, кадровых, материально-технических, методических ресур-
сов на основе партнерских отношений. 
Организация сетевого взаимодействия позволяет повысить ака-
демическую и научную мобильность преподавателей и обучающихся, 
сформировать ресурсную базу, в том числе кадровый потенциал, ма-
териально-техническую базу, информационные ресурсы, методичес-
кое обеспечение. 
При сетевой организации взаимодействия вузов результаты ра-
боты становятся более продуктивными и значимыми, создаются усло-
вия для обмена образовательными результатами, личностного и про-
фессионального роста. 
 
Описание проблемы проекта 
Проблема проекта заключается в практической реализации мо-
делей сетевого взаимодействия в вузе. 
Рассматриваемая проблема возникла вследствие отсутствия ме-
тодической и нормативной базы, современных технических и техно-
логических средств обучения в университетах, недостаточного уровня 
профессиональной подготовки кадров, низкого уровня финансирова-
ния. Однако, несмотря на необходимость сетевого взаимодействия, не 
все образовательные организации сегодня готовы к построению сете-
вой системы связи. 
На данный момент проблема практической реализации моделей 
сетевого взаимодействия является очень актуальной, так как одной из 
важнейших задач политики государства в сфере образования на со-
временном этапе выступает организация всестороннего партнерства. 
Это означает в том числе и развитие сетевого взаимодействия на раз-
личных уровнях системы образования. В настоящее время сетевое 
взаимодействие является одним из мощных ресурсов инновационного 
образования. 
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Концептуализация педагогического проекта 
Методологические подходы к проблеме проекта 
Системный подход применяется при исследовании сложных 
объектов, представляющих собой органичное целое. Любая организа-
ция – целостный комплекс взаимосвязанных сущностных элементов 
(миссия, стратегия, функции, процессы, люди, средства), которые вхо-
дят в определенные подсистемы. Следовательно, эффективность сете-
вого взаимодействия будет обеспечиваться вовлечением в него соот-
ветствующих подсистем вуза, а решения должны затрагивать все сущ-
ностные элементы – от политики до материально-технической базы. 
Исследовать сетевую модель с позиции системного подхода озна-
чает проанализировать внутренние и внешние связи и отношения объ-
екта, рассмотреть все его элементы с учетом их места и функций в нем. 
Средовой подход представляет собой теорию осуществляемого 
через специально создаваемую среду управления процессом форми-
рования и развития учащегося. Особое значение приобретает поиск 
способов включения человека в процесс образования, развития его 
потенциальных возможностей. Ставится задача разработки гибкого 
средового подхода, ориентированного на развитие коммуникаций, 
связей и взаимоотношений между образовательными системами, объ-
единение образовательных организаций и их образовательных сред, 
что предполагает сетевое взаимодействие. 
 
Применяемые в проекте методологические принципы 
Принципы системного подхода совпадают с отличительными при-
знаками сетевого взаимодействия: 
● целостность (позволяет рассматривать систему как единое це-
лое и в то же время как подсистему вышестоящего уровня); 
● единая цель; 
● структурность (дает возможность анализировать элементы си-
стемы и их взаимосвязи в рамках конкретной сетевой модели); 
● иерархичность строения, т. е. наличие множества (по крайней 
мере двух) элементов, расположенных на основе подчинения элемен-
тов низшего уровня элементам высшего уровня; 
Чтобы избежать развития неконтролируемых процессов и воз-
можных отрицательных последствий практической реализации моде-
лей сетевого взаимодействия вуза, при составлении методических ре-
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комендаций по организации сетевой модели необходимо учитывать 
принципы системного подхода. 
Средовой подход основывается на принципе целостности, что 
означает достижение согласованности действий всех участников про-
цесса по решению поставленных общих задач, а также потенциальное 
усложнение форм взаимодействия, т. е. постановку общих целей. 
Принцип целостности вытекает из целостности самого процесса 
развития личности обучающихся и необходимости обеспечения этого 
развития в постоянно меняющейся внешней среде. Предметом специ-
ального внимания в процессе управления сетевым взаимодействием 
становится вопрос гармонизации двух режимов образовательной сети: 
● функционирования, подразумевающего адаптацию к измене-
ниям во внешней среде, поддержание всех процессов входящих в сеть 
вузов на уровне, обеспечивающем достижение необходимых резуль-
татов, в том числе за счет ресурсов сети; 
● развития, означающего наращивание сетевых ресурсов, рас-
ширение состава участников сети, оптимизацию внутрисетевых взаи-
модействий. 
 
Цель и задачи проекта 
Цель, достижение которой запланировано в рамках решения про-
блемы проекта, – совершенствование модели сетевого взаимодейст-
вия университета, разработка рекомендаций по ее организации и ре-
ализации. 
Задачи, которые планируется решить для достижения постав-
ленной цели: 
1) раскрытие сущности понятий «сеть», «сеть в образовании», «се-
тевое взаимодействие»; 
2) выявление принципов, особенностей организации сетевого 
взаимодействия вузов; 
3) проведение анализа модели сетевого взаимодействия  РГППУ; 
4) выявление потребности РГППУ в сетевом взаимодействии в про-
цессе анкетирования; 
5) разработка методических рекомендаций по организации и ре-
ализации модели сетевого взаимодействия университета; 
6) совершенствование и реализация модели сетевого взаимодей-
ствия вуза. 
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Ожидаемые результаты реализации проекта 
Теоретическая значимость результатов проектирования 
Разработка методических рекомендаций по организации и реализа-
ции сетевой модели, создание и внедрение усовершенствованной модели 
сетевого взаимодействия в вузе позволяют раскрыть сущность понятия 
«сетевое взаимодействие». Модели сетевого взаимодействия универси-
тетов дают возможность выбрать альтернативный путь развития образо-
вательной организации, обнаружить новые свойства, связи, отношения 
и закономерности в процессе сетевого взаимодействия. 
 
Практическая значимость результатов проектирования 
Практическая значимость результатов проектирования заключа-
ется в том, что выявленная специфика сетевого взаимодействия мо-
жет быть использована в процессе дальнейшего изучения рассматри-
ваемой проблематики и в ходе реализации сетевой модели в вузе. 
Методические рекомендации по организации и реализации сете-
вой модели в вузе могут найти применение при разработке моделей 
в других образовательных организациях. 
Планирование проектировочной деятельности 
Общий план реализации проекта на весь срок его выполнения 
2016 г. – раскрытие сущности понятий «сеть», «сеть в образова-
нии», «сетевое взаимодействие»; выявление принципов, особенностей 
организации сетевого взаимодействия университетов; проведение 
анализа модели сетевого взаимодействия РГППУ; выявление потреб-
ности РГППУ в сетевом взаимодействии в процессе анкетирования; 
разработка методических рекомендаций по организации и реализации 
модели сетевого взаимодействия университета. 
2017 г. – совершенствование и реализация модели сетевого вза-
имодействия вуза. 
 
Погодовой план реализации проекта на весь срок его выпол-
нения 
2016 г. 
I квартал – раскрытие сущности понятий «сеть», «сеть в образо-
вании», «сетевое взаимодействие»; выявление принципов, особенно-
стей организации сетевого взаимодействия университетов. 
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II квартал – проведение анализа модели сетевого взаимодейст-
вия РГППУ; выявление потребности РГППУ в сетевом взаимодейст-
вии в процессе анкетирования. 
III квартал – совершенствование модели сетевого взаимодейст-
вия вуза. 
IV квартал – разработка методических рекомендаций по органи-
зации и реализации модели сетевого взаимодействия университета. 
2017 г. 
I квартал – реализация модели сетевого взаимодействия вуза. 
II квартал – анализ результатов, коррекция модели. 
III квартал – защита проекта. 
 
Автор проекта (________________________________________) 
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Приложение 3 
Реализация когнитивной образовательной технологии 
(на примере дисциплины 
«Социальное партнерство в отрасли») 
В соответствии с требованиями ФГОС ВО по направлению под-
готовки «Профессиональное обучение (по отраслям)» магистр должен 
быть подготовлен к решению следующих профессиональных задач в со-
ответствии с видами профессиональной деятельности: 
● научно-исследовательская: исследование количественных и ка-
чественных потребностей в рабочих кадрах (специальностях) отраслей 
экономики региона (муниципальных образований); выявление требова-
ний работодателей к уровню подготовки рабочих (специалистов); 
● педагогическо-проектировочная: проектирование образователь-
ного процесса с учетом требований работодателей; 
● организационно-технологическая: организация взаимодействия 
образовательных организаций с заказчиками образовательных услуг 
и консолидированными представителями работодателей. 
Дисциплина «Социальное партнерство в отрасли» направлена на 
формирование у магистра профессионального обучения следующих ком-
петенций: способность и готовность к активному общению в научной, 
отраслевой и социально-общественной сферах деятельности (ОК-13); 
способность и готовность организовывать процесс профессиональной 
ориентации молодежи на получение рабочей профессии (специально-
сти) для различных видов экономической деятельности и управлять им 
(ПК-6); способность и готовность организовывать взаимодействие обра-
зовательных организаций с заказчиками образовательных услуг и кон-
солидированными представителями работодателей (ПК-29). 
Формирование указанных компетенций будет обеспечено при 
вовлечении студентов в деятельность по решению профессиональных 
задач, в частности задач по организации взаимодействия потенциаль-
ных социальных партнеров с применением интернет-технологий. 
Студентам предлагается выполнение заданий следующих видов: 
1) ознакомление с интернет-ресурсами по данной дисциплине; 
2) выявление различных форм организации взаимодействия с по-
тенциальными социальными партнерами, в том числе возможностей 
использования интернет-технологий; 
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3) анализ интернет-сайтов возможных социальных партнеров; 
4) сбор материала для проектирования программы развития со-
циального партнерства; 
5) использование различных средств коммуникации при взаи-
модействии с партнерами (электронная почта, Интернет и т. п.); 
6) создание информационных материалов о конкретной образо-
вательной организации для разных целевых групп (буклет, презента-
ция, web-сайт). 
Выполнение первого задания обеспечивает конструирование 
студентами понятийного поля дисциплины и нацеливает на его осо-
знанное освоение. Студентам предлагается составить аннотирован-
ный список сетевых ресурсов и на основе полученной информации 
начать составлять кластер, в котором центральным понятием является 
«социальное партнерство». 
Выполнение второго задания направлено на расширение представ-
лений студентов о разнообразии форм использования интернет-техноло-
гий для организации взаимодействия с субъектами социального партнер-
ства. В результате проведения мозгового штурма формируется «банк 
идей» с целью получения информации о региональном рынке труда; уче-
та требований работодателей; проведения интернет-олимпиад, занятий, 
тестов, дискуссий; информирования студентов, преподавателей, внешних 
потребителей о событиях, происходящих в образовательной организации; 
отражения рейтинга, общественной оценки деятельности образователь-
ной организации; поддержания контакта с выпускниками и т. п. 
Анализ интернет-сайтов возможных социальных партнеров осу-
ществляется в процессе решения профессиональных задач. Студентам 
предлагается познакомиться с публичными отчетами образователь-
ных организаций среднего профессионального образования. На осно-
вании отчета они должны: 
● предложить формы организации партнерских отношений меж-
ду колледжем и Российским государственным профессионально-педа-
гогическим университетом (РГППУ): реализация основных образова-
тельных программ – повышение уровня образования выпускников 
колледжа по сокращенным программам РГППУ; возможность совме-
стной научно-исследовательской деятельности; разработка учебно-
методического обеспечения; участие в сетевом взаимодействии с об-
разовательными организациями профессионального образования и т. п.; 
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● предложить программу развития социального партнерства 
с колледжем; 
● разработать информационный сайт РГППУ для привлечения 
выпускников колледжа. 
Для организаций профессионального образования актуальным яв-
ляется взаимодействие с работодателями, службами занятости насе-
ления. Студентам может быть дано задание на основании анализа 
сайта Департамента по труду и занятости населения Свердловской 
области (http://www.szn-ural.ru/home.aspx): 
● выяснить, какие услуги, какую информацию предлагает служ-
ба занятости; 
● сформулировать предложения по организации взаимодействия 
(развитие системы переподготовки и повышения квалификации, проф-
ориентация и консультирование, тренинги по формированию навыков 
поведения на рынке труда и т. п.); 
● разработать программу развития социального партнерства; 
● продумать содержание электронной переписки с работодате-
лем – потенциальным социальным партнером. 
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Приложение 4 
Проект «Ключевые (метапрофессиональные) 
компетенции менеджера организации» 
Базовые курсы и темы 
Психология. Психология личности. Способности. Мышление. 
Психодиагностика. 
Педагогика. Компетентностный подход в обучении. Технологии 
обучения. Контроль и оценка компетенций. 
Мультимедийные средства обучения. Визуальные и аудиовизу-
альные технические средства. 
 
Введение в проблему 
Термин «мобильность» широко используется в социологичес-
кой, психологической, педагогической и экономической науках. 
В социологии под социальной мобильностью понимается пере-
ход индивида или общественной группы из одной социально-профес-
сиональной позиции в другую, их продвижение к более высокому со-
циально-профессиональному статусу, а также перемещение к более низ-
ким иерархическим позициям. В социологии помимо вертикальной 
мобильности выделяют горизонтальную, обусловленную перемеще-
ниями в рамках одной социально-профессиональной группы. 
Академическая мобильность в профессиональном образовании 
означает возможность обучающихся реализовывать многовариантные 
образовательные траектории сопряженных уровней профессиональ-
ной подготовки. Обеспечение академической мобильности – одно из 
важных положений Болонской декларации. 
В психологии мобильность личности понимается как способ-
ность человека быстро реагировать на изменяющиеся условия, а так-
же внутренне перестраивать, изменять свою психическую структуру: 
ценностные ориентации, мотивы, установки, отношения. 
Исследователи профессиональной мобильности человека, анализи-
руя сущность этого феномена, отмечают его интегративный характер: 
мобильность объединяет знания, умения, опыт, ценностно-смысловую 
направленность, личностные качества в единое целое и обеспечивает вы-
сокий уровень профессиональных достижений (Л. А. Амирова, Л. В. Го-
рюнова, А. А. Деркач, Б. М. Игошев, Л. М. Митина, В. А. Мищенко и др.). 
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Цель и задача проекта 
Цель проекта – формирование представлений о ключевых ком-
петенциях профессионально мобильного специалиста. 
Задача проекта – выявление метапрофессиональных компетен-
ций (качеств), определяющих профессиональную мобильность и об-
условливающих успешность инновационной деятельности менеджера 
организации. 
 
Диагностика обобщенной инновационной диспозиции обуча-
ющихся 
На основе опросной методики И. О. Столетовой определяется 
склонность обучающихся к инновациям, выявляются четыре типа диспо-
зиции: консерваторы, умеренные, инноваторы и радикальные инноваторы. 
Анализ результатов диагностики будет способствовать форми-
рованию инновационной компетентности. 
 
Проблемная ситуация 
На основе анализа литературы по организационной психологии, 
инновационной деятельности менеджеров организации и опроса ра-
ботодателей было выделено 25 компетенций менеджеров (таблица). 
Респондентам предлагается оценить уровень их значимости для инно-
вационной деятельности. 
Компетенции менеджеров 








1 2 3 4 
1. Адаптируемость    
2. Готовность к нововведениям    
3. Дисциплинированность    
4. Дружелюбие    
5. Инициативность     
6. Интеллект (познавательные способности)    
7. Интеллектуальная лабильность    
8. Коммуникативность     
9. Креативность (способность к творчеству)    
10. Любознательность    
11. Организованность     
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Окончание таблицы 
1 2 3 4 
12. Ответственность    
13. Прогностичность (умение предвидеть)    
14. Рефлексивность (отражение своей де-
ятельности) 
   
15. Самоконтроль    
16. Саморегуляция     
17. Самостоятельность     
18. Самоэффективность     
19. Сверхнормативная активность    
20. Склонность к риску    
21. Стремление к успеху    
22. Толерантность к неопределенности    
23. Требовательность     
24. Уверенность в себе    
25. Энергичность     
 
Аналитический этап 
В результате обобщения средних значений уровней значимости 
выделенных 25 компетенций определяется ранг каждого качества. 
Компетенции, имеющие более высокий ранг (1–7), относятся к доми-
нантным качествам. Именно эти компетенции имеют метапрофессио-
нальный характер и определяют успешную инновационную деятель-
ность менеджеров организаций. На формирование данных качеств не-
обходимо обращать внимание при подготовке кадров и в процессе ра-
боты менеджеров организаций. 
Список рекомендуемой литературы 
Деркач А. А. Самореализация – основание акмеологического раз-
вития / А. А. Деркач, Э. В. Сайко. Москва: Изд-во Моск. психол.-соц. 
ин-та; Воронеж: МОДЭК, 2010. 224 с. 
Инновации в профессиональном образовании: институциональ-
ный подход / Рос. гос. проф.-пед. ун-т; под. ред. Э. Ф. Зеера. Екате-
ринбург, 2011. 84 с. 
Истратова О. Н. Справочник психолога-консультанта органи-
зации / О. Н. Истратова, Т. В. Эксакусто. Ростов-на-Дону: Феникс, 
2006. 638 с. 
131 
Красовский Ю. Д. Сценарии организационного консультирова-
ния / Ю. Д. Красовский. Москва: Новости, 2000. 368 с. 
Мальцева Т. В. Профессиональное психологическое консульти-
рование / Т. В. Мальцева, Е. И. Реуцкая. Москва: Юнити-Дана, 2009. 
143 с. 
Огнев А. С. Организационное консультирование в стиле коучинг / 
А. С. Огнев. Санкт-Петербург: Речь, 2003. 192 с. 
 
